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RESUMO

O tema investigado nesta pesquisa ¢ a formagdo docente para o trabalho com a oralidade no
ensino de Lingua Portuguesa, sendo seu foco a formagao continuada de professores no contexto
do programa nacional em rede: Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras). Com base no
arcabouco teorico-metodologico do Interacionismo Sociodiscursivo (ISD), nos estudos sobre a
formagdo docente e na oralidade, o objetivo geral é compreender a influéncia da formagao do
ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola. Buscou-se ainda, através de objetivos
especificos, reconhecer as capacidades docentes desenvolvidas no ProfLetras para o trabalho
com a oralidade na escola, identificadas nas entrevistas com trés egressos e compreender as
contribui¢des da formacao do ProfLetras na identidade do professor e do pesquisador. Visando
alcangar os objetivos propostos, foi realizada uma pesquisa exploratdria, com base na analise
de dados que emergiram através de entrevistas semiestruturadas com trés egressos do programa,
que cursaram o ProfLetras em diferentes regides do territorio brasileiro (Sudeste, Norte e
Centro-Oeste) e desenvolveram suas pesquisas aplicadas a partir de géneros orais. O
procedimento de andlise das entrevistas foi o levantamento dos Segmentos de Orientacao
Tematica (SOT) e dos Segmentos de Tratamento Tematico (STT), com base em Bulea (2010).
As categorias de analise relacionadas ao primeiro objetivo especifico foram geradas a partir do
cotejamento dos saberes e capacidades docentes propostos por Pontara e Cristovao (2018) para
a formagao continuada de professores de Lingua Inglesa com as capacidades docentes propostas
por Magalhdes e Mattos (2021) para a formagao inicial de professores de Lingua Portuguesa,
além da proposi¢ao de novas capacidades a partir desta pesquisa. As categorias de analise que
se referem as contribuigdes da formacdo do ProfLetras na identidade do professor e do
pesquisador foram criadas a partir da relagdo das tematicas recorrentes nas entrevistas
(elencadas pelo SOT-STT) com os aspectos tedricos do ISD. Como resultado da andlise, a
principal questao desta pesquisa foi respondida: quais sdo as contribui¢des da formacao do
ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola, de acordo com trés egressos do programa?
Através da analise dos dados, observaram-se indicios de que o desenvolvimento das
intervencdes dos entrevistados, com base no trabalho reflexivo e na relacdo entre os
referenciais teoricos e a pratica docente no ambito do ProfLetras, promoveu o aprimoramento
de capacidades para o trabalho com a oralidade relacionadas a diferentes saberes, tendo se
destacado nos discursos dos professores entrevistados as capacidades relacionadas aos saberes
de contexto, aos saberes de atitude autonoma, além da capacidade de autoavaliagdo. As
entrevistas também trouxeram indicios de que o ProfLetras possibilitou aos trés egressos a
construcdo de uma nova identidade docente, que abarca também o olhar do professor como
pesquisador da sua propria pratica. Para além dos objetivos postos, constatou-se que o programa
ndo atribui o mesmo valor a fala e a escrita, uma vez que o nimero de trabalhos sobre géneros
orais concluidos no recorte temporal desta tese € pouco significativo se comparado ao nimero
total de trabalhos realizados no mesmo periodo. Além disso, destaca-se a auséncia de
disciplinas obrigatorias do campo da oralidade. Desse modo, observou-se que o ProfLetras
apresenta potencial para formar professores-pesquisadores capazes de refletir criticamente
sobre o ensino da lingua e ressignificar suas praticas docentes, mas para que a formacgao voltada
ao trabalho com a oralidade seja mais abrangente, alcancando a adesao de um niimero maior de
professores, faz-se necessario que sejam consideradas algumas lacunas, tais como a escassez
de disciplinas cujas ementas sejam voltadas ao estudo dos géneros orais e a aparente falta de
estimulo para o desenvolvimento de pesquisas sobre o eixo da oralidade.

Palavras-chave: Ensino de oralidade. Saberes e identidade docentes. Formacao de
professores. ProfLetras



ABSTRACT

This research theme is teacher training focused on orality in the teaching of Portuguese
Language, concentrated on continuing education of teachers as part of the national network
program: Professional Master’s Degree (ProfLetras). Based on the theoretical-methodological
framework of Socio-discursive Interactionism (ISD in Portuguese), especially on studies
approaching teacher training and orality, the main objective is to understand the influence of
ProfLetras training on work of developing orality at school. The specific objectives sought to
recognize teaching skills developed at ProfLetras towards working with orality at school, which
were identified during interviews with three egress students, and to understand the contributions
of ProfLetras training to the identity of the teacher and researcher. Exploratory research was
carried out for achieving those objectives, based on the analysis of data that emerged from semi-
structured interviews conducted with three egress students of the program, who attended
ProfLetras in different regions of Brazil (Southeast, North and Center-West) and developed
their applied oral genre-based research. Thematic Orientation Segments (SOT in Portuguese)
and Thematic Treatment Segments (STT in Portuguese) based on Bulea (2010) were used to
analyse interview data. The categories of analysis concerning the first specific objective were
generated from the comparison of knowledge and teaching skills proposed by Pontara and
Cristovao (2018) directed to continuing education of English language teachers matching with
teaching skills proposed by Magalhdes and Mattos (2021) for the initial education of Portuguese
language teachers, as well as the presentation of new skills based on this research. The
categories of analysis regarding the contributions of ProfLetras training to the identity of the
teacher and researcher were generated from the relationship between the recurring themes in
the interviews (listed in SOT-STT) and the theoretical aspects of ISD. Following the results,
the main research question was answered: what are the contributions of ProfLetras training to
issues related to orality at school, according to three egress students of the program? Evidence
emerging from data analysis indicates that the outcomes of participants’ interventions, based
on reflective stance and the relationship between theoretical references and teaching practice
within the scope of ProfLetras, promoted improvements of skills to approach orality connected
to different types of knowledge, with an emphasis on some aspects on the basis of teachers’
interviews such as the skills related to contextual knowledge, autonomous learning and the
ability of self-assessment as well. The interviews also revealed that ProfLetras enabled the three
egress students to construct a new identity as a teacher, which also embraces teachers'
perspective as researchers of their own practice. Besides these objectives, this study showed
that speaking and writing are not valued equally in the program since the body of literature on
oral genres reviewed for this thesis is not very substantial compared to the total number of
studies carried out in the same period. Furthermore, the absence of mandatory subjects related
to orality is emphasized. Therefore, the results showed that ProfLetras has a great potential to
train teacher-researchers who are able to think critically on language teaching and reframe their
teaching practices, however, in order to make orality-based training more comprehensive to
reach a larger number of teachers, it is necessary to consider some gaps, such as the lack of
subjects approaching the study of oral genres and the apparent lack of motivation for the
development of research on orality.

Keywords: Orality teaching. Teacher knowledge and identity. Teacher training.
ProfLetras
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1 INTRODUCAO

Este trabalho se propde a apresentar a pesquisa realizada no ambito do Doutorado em
Educagdao (PPGE) da Universidade Federal de Juiz de Fora. Vinculada a linha de pesquisa
Linguagens, Culturas e Saberes, a investigacao teve suas primeiras motivagdes na minha pratica
e na minha formagdo docente. Contribuiram muito para o delineamento desta pesquisa as
leituras e discussdes realizadas nos encontros do grupo de pesquisa Linguagem, Ensino e
Praticas sociais (LEPs) sobre o tema aqui investigado: formagao docente para o trabalho com a
oralidade. Nosso foco ¢ a formacdao continuada de professores, pela perspectiva do
Interacionismo Sociodiscursivo (doravante ISD), principal referéncia tedrico-metodoldgica
desta pesquisa, em articulagdo com outras perspectivas teéricas. Em linhas gerais, buscaremos
compreender a influéncia da formagao do Mestrado Profissional em Letras (ProfLetras) para o
trabalho com a oralidade na escola, reconhecer as capacidades docentes desenvolvidas no
ProfLetras' para o trabalho com a oralidade na escola, identificadas nas entrevistas com trés
egressos e compreender as contribui¢des da formagao do ProfLetras na identidade do professor
e do pesquisador. Desse modo, esta introdugao esta dividida em trés subsecdes, para fins de
melhor organizacgdo: o lugar de fala e de pesquisa da autora, os objetivos da pesquisa, sua
relevancia, a revisdo bibliografica na teméatica da formacao sobre o ProfLetras e, por fim, um

esbogo sobre como esta tese se organiza.

1.1 O LUGAR DE FALA E DE PESQUISA DA AUTORA

Como este estudo foi motivado preliminarmente pelas inquietagdes pessoais sobre a
minha préatica e sobre a formagao docente, ao longo dos anos em que atuo como professora de
Lingua Portuguesa do Ensino Basico, o objetivo desta se¢do ¢ explanar sobre como o meu
percurso profissional e académico me trouxe as questdes que aqui desenvolvemos. Pretendo
dizer um pouco sobre quem sou, profissional e academicamente, ¢ como vim trilhando meu
caminho para chegar até aqui.

Este longo percurso, comegou em 1997, quando ingressei no curso de licenciatura em

Letras na Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF) e vem sendo (re)construido

! ProfLetras ¢ um Programa de Mestrado Profissional em Letras ofertado em Rede Nacional — por 42
instituicdes publicas de ensino superior das cinco regides brasileiras, no contexto da Universidade
Aberta do Brasil — a professores de Lingua Portuguesa em efetivo exercicio em escolas publicas da
educacdo basica. O Programa sera apresentado de forma mais detalhada na quinta se¢@o desta tese.
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continuamente até os dias de hoje, sempre marcado pelo estudo, pela curiosidade, pela reflexao,
pela acdo, pelos aprendizados, pelos afetos, pelos acertos e erros, marcado também pela
interlocu¢do com diferentes pessoas: professores da graduacdo e pods-graduagdo, colegas,
alunos, comunidades escolares nas quais atuei e atuo, além de autores que li.

Desde o inicio, compreendi que a profissdo docente era o meu lugar e que, para que meu
agir fosse significativo para mim e para meus alunos, seria necessario estar em constante
aprimoramento da minha pratica e também dos meus conhecimentos académicos. Desse modo,
sempre busquei ampliar minha formacao através de cursos, especializa¢des, grupos de estudos,
participacao em eventos, etc. Entretanto, sempre ficava incomodada pelo fato de a maior parte
das atividades de formacdo das quais participava nao estabelecerem um dialogo real entre os
saberes académicos e a realidade da sala de aula. Em outras palavras, estudavamos contetido
ou até mesmo metodologias de ensino, curriculo, dentre outros temas, mas as orientagdes sobre
“o que fazer” e, em alguns momentos, sobre “como fazer” ja vinham prescritas; cabia-nos
apenas “aprender a executa-las”.

Esse modo de organizagdo e abordagem das atividades de formacdo continuada me
geravam grande desconforto, uma vez que desconsideravam diversidade de realidades
socioculturais em que os docentes atuavam e, principalmente, ndo estimulavam a autoria e a
atorialidade? docente. Ou seja, os professores eram mais estimulados a seguir as prescrigdes
dos documentos oficiais e as orientacdes dos pesquisadores, do que a compreender o seu
contexto de ag¢do docente e nele atuar conforme suas especificidades, elaborar seu proprio
material didatico voltado especificamente para a realidade em que atuavam e para as
necessidades de seus alunos, desenvolvendo, assim, sua criatividade e autoria. Quanto a questao
do ndo desenvolvimento da atorialidade, ela esta muito relacionada a uma perda do papel de
ator do professor em sala de aula, uma vez que se torna um “repetidor” daquilo que ¢ definido
e desenvolvido por outros.

Foi entdo que, em 2014, ingressei ProfLetras na Universidade Federal de Juiz de Fora
(UFJF). Durante dois anos mergulhei, de forma orientada, nas reflexdes sobre a minha pratica
docente, sempre buscando alinhavar as a¢des no cotidiano da sala de aula aos referenciais

tedricos estudados e as frutiferas discussdes realizadas nas disciplinas do mestrado. Estudei

2 [...] atorialidade é a caracteristica do ator, que ¢ aquele dotado de capacidades, motivos, intengdes e
responsabilidades, ou seja, estes sdo os aspectos necessarios para que o professor tenha o comando ou a
pilotagem de sua sala de aula. Portanto, o individuo que ¢é ator do seu agir possui um conjunto de
habilidades e recursos para realizar as tarefas relacionadas ao seu métier, com razoes claras para atingir
seus objetivos especificos na conducdo do seu projeto didatico. (Almeida, 2015, p. 18)
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muito, pesquisei, em um movimento de pesquisa-a¢ao, a minha sala de aula e, entre tentativas,
acertos, erros € ajustes, consegui fazer a diferenca no processo de aprendizagem de um grupo
de alunos, antes desacreditados pela escola e por si mesmos.

Mas as conquistas foram muito além disso. Todo esse processo, principalmente o
mestrado profissional, fez diferenga também na minha vida enquanto docente: percebi,
finalmente, que ndo ha férmulas prontas para o ensino da lingua. Compreendi a importancia de
olhar de forma mais profunda a realidade em que atuamos, as necessidades dos alunos, seus
interesses e capacidades; planejar as aulas a partir desse olhar, preparar meu proprio material
didatico (buscando partir do conhecimento prévio dos alunos e amplia-lo). Esses aprendizados
transformaram significativamente a minha relagdo com a docéncia, ampliaram minhas
capacidades e tornaram minhas aulas mais produtivas, tanto para mim quanto para os alunos.
Enfim, levaram-me a um “novo” ensino da lingua, na perspectiva discursiva, que envolve os
géneros textuais e a analise linguistica, dentre outras questoes.

Embora eu ja fosse uma professora atenta, comprometida e estudiosa, o ProfLetras foi
um verdadeiro “divisor de 4guas” para a minha compreensao sobre educacdo e tudo que a cerca,
pois promoveu o encontro entre teoria e pratica, pesquisa e ensino, didlogo ainda pouco
explorado na pratica da formacdo docente nas universidades brasileiras, como veremos na
discussdo desta tese, embora venha se tornando foco de estudos de diferentes grupos de
pesquisa. Menos explorado, ainda, quando pensamos na formacdo de professores de Lingua
Portuguesa (LP) para o trabalho com o eixo da oralidade.

Compreender todo esse processo pelo qual passei, desde a jovem sonhadora de 17 anos
que escolheu ser professora até a docente e pesquisadora que sou hoje, possibilitou-me dar um
passo além: o doutorado. Levou-me sair da minha “zona de conforto”, o ensino, para apostar
em outro foco: a formacgao de professores, tema desta tese. Ao mesmo tempo, considerando o
meu olhar pessoal sobre a influéncia do ProfLetras no meu percurso profissional, considero de
suma importancia realizar esta pesquisa, buscando verificar as contribui¢des do programa na
formacdo docente e académica de outros profissionais que dele participaram, bem como os

impactos na pratica docente desses mestres, conforme vamos elucidar no decorrer deste estudo.

1.2 CONTEXTUALIZACAO DESTA PESQUISA

Para que possamos pensar em um ensino de LP “novo”, que ja vem sendo ressignificado
desde, no minimo, trés décadas, a formacao docente ¢ fundamental. Trazer os géneros textuais

como formas de interagdo para o centro de ensino de LP requer uma formagdo nova,
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diferenciada, que a graduagcdo em Letras, na atualidade, ainda ndao tem propiciado, como
veremos na segunda se¢do desta tese. As licenciaturas tém focado mais em teorias linguisticas
e literarias do que em saberes e capacidades docentes® para o trabalho com a linguagem na
escola; também pouco enfocam a constru¢cdo de materiais, a reflexdo sobre o ensino de LP, o
contexto das escolas de ensino basico brasileiras e o publico atendido pelas instituigdes, bem
como as praticas realizadas e dificuldades enfrentadas por docentes na vida profissional.

Além da lacuna na formagdo em relagao ao dialogo entre conhecimentos disciplinares,
conhecimentos profissionais e pedagogicos, outras dificuldades se destacam no campo da
formacao docente, tais como o aligeiramento da formagdo inicial, a escassez de estagios
orientados, a fragmentagdo dos curriculos (tanto das licenciaturas quanto do ensino basico), a
falta de acesso dos professores a cursos de formagdo continuada e/ou a oferta de modelos
rapidos de capacitagdio em servigo, dentre outras dificuldades®.

Com o objetivo de superar esses desafios, diferentes perspectivas de formagao docente,
tétm sido propostas (Pimenta; Lima, 2005/2006; Gatti, 2013). No campo da formagao
continuada, os mestrados profissionais vém ganhando destaque e, no caso especifico da
formacao continuada de professores de LP efetivos nas redes publicas brasileiras, o ProfLetras
se propde a ser uma alternativa de formacdo que atende a esses requisitos, promovendo o
dialogo entre a teoria e a pratica através da pesquisa aplicada a sala de aula.

No que se refere ao ensino de oralidade na pratica do professor de Lingua Portuguesa
na escola basica, muitos autores revelam, também ha décadas, a escassez de praticas relevantes
para o pleno desenvolvimento da fala dos estudantes e a prioridade para os eixos da leitura e da
escrita (Bueno, 2009; Costa-Maciel, 2011; Galvao; Azevedo, 2015, dentre outros). Assim,
consideramos também, para demarcar a relevancia desta pesquisa, a insuficiéncia e/ou
inadequacado do tratamento do eixo da oralidade na formagao inicial e continuada (Baumgértner,
2015; Zani; Bueno, 2017; Luna, 2017a; Schneider, 2019; Magalhaes, 2020, dentre outros),
bem como nos livros didaticos e, consequentemente, na sala de aula. Nossas indagacdes se
referem a questdes sobre os saberes disciplinares e pedagdgicos necessarios para um trabalho
de qualidade na escola bésica que leve realmente os estudantes a desenvolverem capacidades

de usar a fala em diferentes situacdes (Mattos, 2019; Magalhdes; Mattos, 2021). Que

3 De acordo com Stutz (2012), as capacidades docentes tém como base contextos da esfera escolar, da
esfera académica, dentre outros modos de aprendizagens que contribuem para a construgao dos saberes
do professor. Nas palavras da autora, “operacdes psiquicas construidas com base na dimensdo
praxiologica” (Stutz, 2012, p. 56).

4 Esses aspectos s@o abordados com mais detalhes na terceira secao desta tese.
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capacidades o professor precisa desenvolver? Como realizar uma formagao que auxilie esse
docente? E neste contexto de (in)adequagdes que se articulam as duas tematicas principais desta
tese: a formacao docente e o trabalho com a oralidade no ensino de LP na escola basica.

Desse modo, partir dessa temdtica abrangente, langamos a questdo norteadora desta
pesquisa:

- Quais sdo as contribuicdes da formacao do ProfLetras para o trabalho com a oralidade
na escola, de acordo com trés egressos do programa?

Como desdobramentos da questdo principal, buscamos compreender, através desta
pesquisa, duas questoes:

- Quais sao as capacidades docentes para o trabalho com a oralidade reveladas nas
entrevistas com trés docentes egressos do ProfLetras?

- Quais sao as contribui¢des da formacao do Profletras para a identidade do professor
e do pesquisador?

Buscando refletir de forma segura e abrangente sobre essas questdes, analisamos as
entrevistas de trés professores’ egressos do ProfLetras, que cursaram o programa em diferentes
momentos, ¢ em instituicdes localizadas em regides diferentes umas das outras, para, através
das suas reflexdes sobre o trabalho representado e sobre o processo de formagao continuada no
mestrado profissional, responder as perguntas de pesquisa supracitadas e alcancar nossos
objetivos.

Desse modo, anunciamos o objetivo geral desta pesquisa:

- Compreender a influéncia da formagao do ProfLetras para o trabalho com a oralidade
na escola.

Os objetivos especificos sao:

1 Reconhecer as capacidades docentes desenvolvidas no ProfLetras para o trabalho com

a oralidade na escola, identificadas nas entrevistas com trés egressos;

2 Compreender as contribui¢des da formacao do ProfLetras na identidade do professor

e do pesquisador.

Com isso, refletimos sobre aspectos positivos da formagao continuada via ProfLetras e,
identificamos, também, lacunas deste projeto de aperfeicoamento docente que merecem ser
apontadas, como forma de contribui¢do com o programa e com novas modelagens para a

formagdo de professores.

>Na se¢do “Percurso Metodologico” serd explicitado como selecionamos esses trés professores.
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1.3 RELEVANCIA DESTE ESTUDO

No cenario de precarizagdao da profissionaliza¢do e da formacao docente, brevemente
descrito nesta introducdo e que sera aprofundado na secdo de formagdo, ha que se destacar
projetos institucionais bem organizados e assertivos. No caso da formagdo inicial temos o
Programa Institucional de Bolsa de Iniciacio a Docéncia (PIBID)® e, mais recentemente, a
Residéncia Pedagogica’. Esses projetos tém enfocado aquilo que historicamente a formacio
docente relegou a segundo plano: a prioridade da formacao no campo profissional escolar e a
relevancia da pratica profissional, com carga horaria ampliada, dentro da escola basica; além
disso, esses projetos promovem a valorizacdo do docente da escola basica (supervisor ou
preceptor) como legitimo formador de novos professores.

No caso da formacdao continuada, os mestrados profissionais, que tiveram forte
investimento na ultima década, voltados aos docentes em exercicio, como o ProfLetras, tornou-
se uma politica de formagdo continuada de professores de LP vinculados ao ensino publico®,
com o objetivo de suprir lacunas na formacao inicial, marcada por curriculos fragmentados em
que ha pouca relagao entre conhecimentos disciplinares, pedagogicos e profissionais. (Pimenta,
Lima, 2005/ 2006; Gatti, 2013).

Esse programa vem conferindo o titulo de mestre desde 2014 a docentes de LP em todo
o Brasil, buscando propiciar reflexdes colaborativas sobre a pratica de ensino de linguagem a
partir dos referenciais teodricos calcados em perspectivas contemporaneas de educagdo
linguistica. Trata-se de uma inova¢ao e de uma enorme contribuicao para a formagao docente
brasileira se considerarmos as recorrentes criticas, como veremos nas se¢des seguintes, de fragil
relacdo entre universidade e escola e da histdrica lacuna entre a teoria e a pratica. Além disso,
uma eficaz escolha do programa ¢ que a metodologia mais utilizada nas pesquisas

desenvolvidas em sala de aula € a pesquisa-agdo, que pressupde uma intervengao no contexto

6 O Pibid é um programa da Politica Nacional de Formagdo de Professores do Ministério da Educago
(MEC) visa inserir os discentes das licenciaturas no cotidiano das escolas publicas de educacao basica,
objetivando, dentre outras questdes, proporcionar-lhes oportunidades de elaborar e participar de
experiéncias metodoldgicas, tecnologicas e praticas da docéncia. (BRASIL, 2013).

7 Programa que bjetiva induzir o aperfeigoamento dos futuros professores na pratica docente, estando
esses imersos em escolas de educagdo basica e exercendo regéncia e intervengdo pedagogica,

acompanhados de um professor da escola e orientados por um docente da sua instituicdo formadora.
(BRASIL, 2020)

8 Um dos requisitos para cursar o ProfLetras ¢é ser professor efetivo da educacdo basica em escola publica
(municipal, estadual ou federal). Informagdes detalhadas deste programa serdo abordadas na terceira
se¢do desta tese.
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de trabalho, um acompanhamento criterioso de todo o processo e a analise dos resultados. Ao
final do curso, cada professor deve apresentar um produto do seu estudo. No caso dos mestres
formados na UFJF, a titulo de exemplificagdo, o produto, além da dissertagdo, ¢ um caderno
pedagogico relatando todo o processo da pesquisa, os recursos utilizados, as atividades
aplicadas, dentre outros aspectos especificos de cada intervencao. Esses cadernos foram
pensados com o objetivo de comporem um repositorio das pesquisas para ser lido por outros
docentes da area, servindo como material de desenvolvimento de projetos em outros contextos,
resguardadas as adaptacdes necessarias.

No decorrer desta pesquisa, buscamos compreender a influéncia da formagdo do
ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola, reconhecer as capacidades docentes
desenvolvidas no ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola, identificadas nas
entrevistas com trés egressos e compreender as contribuicdes da formacao do ProfLetras na
identidade do professor e do pesquisador.

Optamos por concentrar nossa pesquisa em trabalhos relacionados ao eixo da oralidade
por considerarmos que esse ¢ um viés menos explorado na escola do que outros, como leitura
e escrita, conforme Marcuschi (2001), Leal e Gois (2012), Bueno e Costa-Hubes (2015),
Magalhdes (2008; 2020), dentre outros autores. Segundo esses autores, t€ém crescido as
pesquisas sobre o ensino de oralidade na escola bésica; no que tange a especificidade da
formacao docente para o trabalho com a oralidade na escola, temos um conjunto importante,
mas inicial (timido) de pesquisas académicas que revelem aspectos particulares dessa formagao.
Isso nos leva a crer que carecemos de mais aprofundamento no que se refere ao trabalho com
oralidade em contexto académico de formacdo docente (Baumgirtner, 2015; Luna, 2017;
Schneider, 2019; Magalhaes, 2020; dentre outros). Tal medida € necessaria porque as pesquisas
existentes ainda revelam certa fragilidade no discurso do professor em relacdo as concepgdes
de oralidade, as praticas de ensino da fala, assim como de conhecimentos especificos para o
trato com o oral na escola (Palmieri, 2005; Bueno, 2009; Costa-Maciel, 2011; Galvao; Azevedo,
2015, dentre outros).

Embora o ProfLetras tenha grande abrangéncia no territério brasileiro, atingindo a
formagdo continuada de muitos de professores de LP das escolas publicas, ainda ha poucas
pesquisas de mestrado e doutorado publicadas sobre o programa, provavelmente devido ao fato
de ter apenas dez anos de existéncia, como observamos na revisdo bibliografica que

explicitamos a seguir.
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Iniciamos nossa pesquisa de trabalhos académicos sobre o tema no Banco de Teses e

Dissertacoes CAPES. Usamos o termo ProfLetras e, antes de filtrarmos, obtivemos 209

resultados, pois foram incluidas dissertacdes do proprio programa. Como nosso objetivo, neste

momento, ¢ encontrar estudos sobre o ProfLetras e ndo as pesquisas desenvolvidas por

mestrandos do programa, refinamos os resultados, considerando apenas os mestrados

académicos e doutorados, o que nos gerou os seguintes resultados, os quais organizamos no

quadro abaixo, na ordem em que foram encontrados.

Quadro 1 — Catalogo de Teses e Dissertacdes CAPES

AUTOR/ TIPO/ TITULO/ PAVRAS ESCOPO DA CONTEXTO RESULTADOS
ANO LOCAL CHAVE PESQUISA
Zulema Dissertagao Mestrado Investiga a Analise do Constatou-se que o
Costa dos | Universidade profissional em contribuigdo do discurso de ProfLetras (UFPA)
Santos, Federal do letras: Contribuicdes ProfLetras da cinco egressos alcangou resultado
2018 Parana a formagdo docente | Universidade Federal | do ProfLetras, considerado positivo e

no discurso dos
egressos da
Universidade Federal
do Para

do Parana na

formagao docente,
especialmente em

relagdo a promogao
de autonomia, de

qualificagdo da

pratica pedagodgica e
fomento a inovagdes.

apos aplicacao
de questionario
semiestruturado
e transcri¢ao das
entrevistas

contribuiu para uma
pratica auténoma,
reflexiva e inovadora
dos cinco egressos
entrevistados. Todos os
entrevistados indicam ter
adotado a pratica de
planejar atividades a
partir das necessidades
dos alunos em
detrimento dos materiais
pré-concebidos que lhes
$30 impostos.
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Helenice Tese Politicas publicas de | Busca responder de Analise dos Constatou-se que,

Joviano | Universidade | formacéio no norte | que forma as politicas | dados colhidos embora ainda
Roque de de Brasilia de Mato Grosso: de formacgdo através de apresentem lacunas, as

Faria PIBID e interferem/contribue entrevistas frentes formativas
2019 PROFETRAS m para o semiestruturadas | promovem interlocucgao
desenvolvimento com 2 alunos- | ao aproximar o professor
profissional docente; bolsistas do regente (coformador)
que desafios as PIBID, 2 alunos dos académicos e
politicas de formagdo | do ProfLetras e futuros professores em
em Lingua dois docentes Letras com docentes;
Portuguesa oferecem | formadores dos | também encaminham a
aos alunos e como programas repensar as praticas
sdo instigados pelos mencionados diarias, (des)estabilizam
professores (da as aprendizagens e
formadores os Universidade do reafirmam os
processos de Estado do Mato conhecimentos
letramento(s) dos Grosso) desenvolvidos no/para o
alunos bolsistas no Chao Escolar.
mundo
contemporaneo.

Roberta Dissertagao Mudancas no Busca compreender Analise de Percebeu-se mudangas
Gleyciang | Universidade letramento de que modo o dados obtidos a | discursivas dos cursistas
ela Souza Federal do académico de Mestrado Profissional partir da em relagdo ao seu

Lopes Ceara cursistas do exerce influéncia nos observagao letramento académico,
2016 ProfLetras: questdes | processos identitarios | participante da depois que teve inicio a
de linguagem e dos(as) pesquisadora formacao do ProfLetras,
identidade professores(as), (acompanhando bem como o
conduzindo a duas disciplinas desenvolvimento de
mudangas discursivas do curso), capacidades
e possiveis mudangas entrevistas relacionadas a produgao
de acdo. Busca, semiestruturadas do préprio material
também, descrever os com 8 didatico. Destaca-se
eventos de letramento professores também a reflexao
do Mestrado mestrandos critica estimulada.
Profissional e (turmas 2015 e Houve mudangas
relaciond-los as 2016) e didrio significativas no
praticas de de participantes. | discurso identitario dos
letramento em professores
especial o (autovalorizagdo e
académico), que por constatacdo da
sua vez envolvem necessidade de serem
dimensdes sociais e mais valorizados
culturais, como profissionalmente).
valores, atitudes,
sentimentos e
relagdes sociais.
Bruno Dissertacao O mestrado Investiga um cenario Analise de Os resultados foram
Teles Universidade profissional em do potencial de dados obtidos positivos, apesar de
Nunes Catolicade | ensino na formacio efetividade de através de um algumas fragilidades
2017 Brasilia continuada: da programas de Survey nacional, encontradas.
motivagdo docente a mestrados respondido por Predominaram
escola profissionais 2738 percepgdes positivas

(ProfMat, ProfLetras,

professores,

acerca das caracteristicas
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ProfHistoria, ProFis,
ProfArtes) para a
qualificacdo dos

professores da rede
publica.

alunos e ex-
alunos dos
referidos
programas de
mestrado entre
os anos 2011 e
2016.

académicas dos cursos.
Preponderaram
percepgdes positivas
sobre a contribui¢cdo dos
cursos para a pratica
docente, em menor grau
quanto ao desempenho
dos alunos. As agdes
desses programas
apresentam potencial
efetivo de agregar
melhorias a educagio
basica brasileira.

Camila
Maria de
Aragjo
2016

Dissertagao
Universidade
Federal de
Pernambuco

Intertextualidade
como tracgo
constitutivo da
identidade
académica de
mestrandos em
letras: a produgao de
artigos cientificos

Propde investigar
como os estudantes
de mestrado da area

de Letras usam a
intertextualidade (no
caso dessa pesquisa,

as citagdes como uma
manifestagdo
explicita da
intertextualidade)
para construir sua
identidade académica
através da producdo
de artigos cientificos.

Analise de 18
artigos
cientificos
produzidos por
mestrandos do
Mestrado
Profissional em
Letras
(ProfLetras) da
Universidade de
Pernambuco
(UPE — Campus
Garanhuns),
turma 2013.2.
Analise de
entrevistas com
os autores dos
artigos.

Observou-se que 0s
estudantes, de modo
geral, se mostraram
coerentes a0 empregar
as citagdes de acordo
com as fung¢des retdricas
dessas sec¢oes,
mostrando também,
através de suas respostas
ao questionario, que
compreendem o artigo
cientifico como um
género que propicia sua
identidade como autor ¢
pesquisador.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Embora ainda existam poucos estudos nos niveis de mestrado ¢ doutorado sobre o

ProfLetras, conforme observamos na pesquisa bibliografica realizada, percebemos que os

impactos do referido curso de mestrado na formagdo continuada dos professores ¢ um tema

muito relevante e vem sendo abordado em diferentes pesquisas, como as mencionadas no

quadro. Acreditamos que o numero reduzido de resultados encontrados no Catalogo de Teses e

Dissertacdes da CAPES deve-se ao fato de o ProfLetras ser um curso recente’, cujas primeiras

turmas tiveram inicio em 2013, portanto os primeiros trabalhos de conclusdao somente foram

apresentados em 2015. Apoiadas no fato de que o curso é oferecido em rede (abrangendo

universidades parceiras de todas as regides do pais) e no fato de que um dos seus objetivos ¢

impactar a qualidade do ensino de LP nas escolas de educagdo basica, através da formacao

continuada de professores, compreendemos que outros estudos devem estar sendo

desenvolvidos, concomitantes a nossa pesquisa, assim como também defendemos a relevancia

® O estado da arte foi realizado em 2020, como processo inicial da pesquisa.
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desta para a compreensao do objeto e para o surgimento de novas questdes e contribuicdes que
podem promover novos enquadramentos, principalmente na formagdo em servico de
professores da educagdo basica no que tange ao desenvolvimento de capacidades para o ensino
dos géneros orais.

As teses e dissertagdes apresentadas no quadro demonstram, a partir de diferentes
delimitagdes, resultados positivos em relacao ao ProfLetras, como o desenvolvimento de um
olhar mais reflexivo dos professores-mestres em relagdo ao seu agir profissional, a adogao de
novas praticas de ensino e de planejamento de seu trabalho, como também mudangas no
discurso identitario desses docentes. Além disso, observou-se que o curso promove o didlogo
entre a Universidade e a escola basica, considerando esta como espago de formagao docente,

como afirma Faria (2019, p. 155),

E inegavel que as frentes formativas promovem interlocu¢io ao aproximar o
professor regente (coformador) dos académicos e futuros professores em
Letras com docentes; também encaminham a repensar as praticas diarias,
(des)estabilizam as aprendizagens e reafirmam os conhecimentos
desenvolvidos no/para o Chao Escolar.

Em sua pesquisa, a autora faz uma analise dos discursos que compdem essas frentes
formativas: o discurso oficial (presente nos documentos), o discurso dos futuros professores
(PIBID), o discurso dos professores egressos do ProfLetras e dos professores formadores e
observa um carater compensatério desse programa de mestrado em relagdo a formacgao inicial.
Entretanto destaca também que essas novas frentes de formacdo, tanto inicial quanto
continuada, promovem maior envolvimento com o coletivo, um olhar reflexivo sobre a pratica
docente e o contexto em que ela ocorre e, portanto, tira esse professor de uma certa condi¢ao
de inércia e o coloca como um profissional que reflete sobre suas responsabilidades. Faria

(2019, p. 130) comprova essa constatagdo a partir da fala de uma de suas colaboradoras:

[...] foram conhecimentos adquiridos a mais, que geraram uma
responsabilidade maior. Tipo assim, uma responsabilidade... vocé tem um
conhecimento, vocé sabe entdo...vocé ndo vai 14 apenas para cumprir um
horario. Vocé sabe qual é a sua responsabilidade, ndo que isso antes ndo
acontecia, mas agora o olhar ¢ outro (E 06, Castanheira, 12/05/17).

Santos (2019) observa, nas entrevistas realizadas na sua pesquisa, que a principal
motivacao para que os professores buscassem o mestrado era a visdo equivocada de que os

saberes sobre a educacdo eram exclusivos da Universidade, como se essas questdes nao
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fizessem parte do seu cotidiano profissional. Ou seja, eles buscavam solugcdes para os problemas

enfrentados na escola, numa perspectiva tecnicista. Nas palavras da autora:

Nao parece haver duvidas entre eles sobre a necessidade, para sua pratica, de
um saber e de um saber fazer — os quais eles ndo tém — que estdo guardados
dentro da universidade, sob a tutela de professores universitarios e da
bibliografia especializada. (SANTOS, 2019, p. 63). [...] os docentes afirmam
que “ndo sabiam como trabalhar” e pretendiam encontrar no Programa
conhecimentos ¢ metodologias atualizadas que “resolvessem” pelo menos
parte dos “problemas” enfrentados na escola (Santos, 2019, p. 65).

No entanto, a autora também identificou no discurso dos professores-mestres o
reconhecimento da importancia do didlogo com outros professores, no decorrer do curso, para
a sua formacgdo, valorizando o processo de colaboragdo entre pares para o desenvolvimento
docente. Além disso, também se percebe, de acordo com a pesquisadora, um discurso de pratica
reflexiva a partir do momento em que esses professores se veem como pesquisadores, o que
impacta a sua pratica docente através de ac¢des, como, por exemplo: a produgdo do material
didatico, a autonomia no planejamento, a sondagem das reais necessidades dos alunos, dentre
outras. Portanto, segundo Santos (2019, p. 86), “o ProfLetras parece empurrar o sistema na boa
direcdo da pratica reflexiva, repercutindo positivamente na formacao docente”, ndo se furtando
a denunciar o fato de que esse sistema educacional responsabiliza o professor pelos sucessos e
fracassos sem considerar outros importantes elementos que compdem o cenario educacional do
pais.

Lopes (2016) também identificou nos discursos dos mestrandos do ProfLetras o
reconhecimento da distancia entre o que aprenderam na licenciatura em Letras e as
especificidades do trabalho docente com as quais s6 aprendem a lidar na pratica cotidiana.
Nesse mesmo sentido ocorrem criticas de entrevistadas destacando o fato de que o curso de
Letras oferece pouca formagao docente, uma vez que tem um nimero reduzido de disciplinas
as quais desenvolvem o que chamamos na nossa pesquisa de conhecimentos pedagogicos e
profissionais. Tais criticas se referem textualmente a pouca oferta e a falta de acompanhamento

no estagio, como podemos observar nos excertos abaixo.

Laura: Mas em relag@o ao que a gente vé na graduacdo de Letras pra pratica
¢ muito pouco, né? A gente tem poucas disciplinas em relacdo a isso, as
disciplinas de estagio sdo muito poucas, sdo pouco acompanhadas, né? Entao
acho que fica a desejar bastante, a pessoa acaba se virando sozinha depois que
comeca a trabalhar de verdade.

Lia: Até mesmo o estagio ele nos da uma visdo muito superficial, muito do
que eu aprendi de pratica didatica, de pratica de ensino foi no dia a dia em sala
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de aula vendo as necessidades dos alunos (...). Confesso que uma preparagao
precisa ser bem maior aqui nos bancos académicos para que o professor ele
chegue muito mais capacitado a conduzir esse aluno de uma maneira eficaz e
interessante (Lopes, 2016, p. 104 ¢ 105).

De acordo com os discursos dos mestrandos também foi observado que o ProfLetras
prepara mais para o trabalho, para a acdo docente do professor de LP do que o curso de
graduacao que, na avalia¢ao dos cursistas, € excessivamente tedrico.

Interessante destacar que a pesquisadora identificou um avango tanto no letramento
académico dos mestrandos quanto profissional, a partir da formacao pela linguagem, a qual nos
referimos na segunda se¢ao desta pesquisa. A partir dos registros nos diarios de campo, Lopes
(2016) listou os géneros textuais que os mestrandos produziram no decorrer do curso'®. O
conjunto de géneros listados abarca alguns relacionados ao trabalho docente (oficina didatica,
diario de leitura, dentre outros) e outros que sdo legitimados no contexto académico (resenha,
dissertagao, etc).

Nunes (2017) ndo concentra sua pesquisa apenas no ProfLetras, mas apresenta um
escrutinio de dados referentes aos Programas de Mestrado Profissional que eclodiram no pais
na ultima década. Informagdo importante trazida pelo autor ¢ a de que no conjunto dos
mestrados profissionais oferecidos nas universidades publicas, apenas dois sdo exclusivos para
professores que atuam no ensino publico: o PROFARTES e o ProfLetras, o que consideramos
ser uma caracteristica positiva desses programas, pelo fato de oportunizar a formagao
continuada stricto sensu de professores que, conforme acreditamos, lidam com condi¢des mais
adversas de trabalho e com uma maior heterogeneidade no que tange a constituicdo de suas
turmas. Em outras palavras, temos observado que sdo os professores de escolas publicas que
convivem cotidianamente com os revezes provocados pelas desigualdades sociais no pais. O
pesquisador, dentre outras constatagdes, também identifica uma proeminéncia feminina no que
tange as alunas do ProfLetras, o que esta relacionado ao fato de serem maioria também na
docéncia de LP no ensino basico. Outro aspecto importante ¢ a constatacao de que quase 50%
dos respondentes da pesquisa t€ém de 11 a 20 anos de experiéncia no ensino basico.

Embora o pesquisador identifique motivacgdes intrinsecas na busca desses professores

pelo mestrado profissional, como autodeterminagao e interesse em implementar novas praticas

19 Turma 2: artigo, semindrio, dissertacdo, resenha, diario de leitura, oficina didatica, esquema, slide,
autobiografia e relatorio.
Turma 3: artigo, relato de experiéncia, projeto, resenha, resumo, fichamento e sequéncia didatica.
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de ensino, também emergiram nos dados fortes influéncias de motivagdes extrinsecas, como
valorizacao social e financeira provenientes da conclusdao do mestrado.

Aratjo (2016), apesar de pesquisar os professores-mestres do ProfLetras, volta seu olhar
nao especificamente para o trabalho e a formac¢ao docentes, mas para o desenvolvimento de
capacidades relacionadas a sua identidade académica, como o uso de citagdes em artigos
académicos.

Os estudos acima analisados trazem informagdes relevantes sobre o Profletras e,
embora os seus recortes sejam diferentes dos nossos, conhecé-los foi muito importante para
compreendermos o que ja vem sendo pesquisado acerca do Programa, seus cursistas e seus
egressos. Nao ha nenhuma pesquisa que enfoque o eixo da oralidade atrelado ao ProfLetras,
motivo pelo qual ressaltamos a relevancia da nossa pesquisa. Compreendemos que as pesquisas
dialogam com outros estudos que ja foram realizados, buscando langar mao das descobertas
feitas pelos pesquisadores que trataram do tema anteriormente, assim como trazer novas
contribui¢des sobre o objeto. E esse o nosso esforgo nesta pesquisa que ora delineamos sobre
as contribuicdes do ProfLetras para a formacdo continuada dos professores de LP,
especialmente para o trabalho com o eixo da oralidade. Nossa analise, que enfoca os saberes
docentes para o ensino de oralidade, pode suprir uma enorme lacuna na formagdo dos
professores, seja inicial, seja continuada.

Embora dialogue com os estudos mencionados, principalmente com os trés primeiros,
nossa pesquisa tem como especificidades o carater ndo local dos sujeitos participantes, pois
entrevistamos trés professores, cada qual de uma regiao (Sudeste, Nordeste e Centro-Oeste) e
também um carater mais especifico no que tange a formagao dos professores de LP em relagao

as capacidades docentes desenvolvidas pelo ProfLetras, relacionando-as ao eixo da oralidade.

1.5 ORGANIZACAO DA TESE

Este estudo estd organizado em sete secdes. Na primeira, introduzimos a tese,
apresentando as motivagdes para a realizacdo da pesquisa, através de um relato do percurso
percorrido pela pesquisadora no decorrer de sua vida profissional e académica e apresentamos
seus objetivos e sua relevancia para o campo da formagdo docente. Langamos mao, ainda, de
estudo da arte, no qual construimos um quadro com pesquisas académicas sobre o ProfLetras,
a partir de um levantamento de dados no Catalogo de Teses & Dissertacoes CAPES, seguido

de uma breve analise desses estudos.
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Na segunda se¢do, contextualizamos esta pesquisa no campo do ISD e suas
contribuicdes para a constituicio de um novo olhar para a formagdo docente e,
consequentemente, para o ensino LP. Iniciamos com uma explicitacdo de defini¢des dessa
perspectiva teorico-metodologica, compreendida como ciéncia do humano, e passamos pela
abordagem sobre o agir, as defini¢cdes de texto e géneros textuais. Trazemos ainda a abordagem
do desenvolvimento humano, explorando as contribui¢des de Vigotski, bem como a sua
ampliacao por Bronckart (Oliveira, 1993; Bronckart, 2006*, 2006b, 2010, 2013; Vigotski,
2007, Schneuwly; Dolz, 2011; Friedrich, 2012; Miranda, 2017).

Na terceira se¢ao, abordamos a tematica da formacao e do desenvolvimento docente,
inicialmente a partir de um olhar sobre a historia da formacao de professores no Brasil (Gatti;
Barreto, 2009; Novoa, 2017; Saviani, 2005). Na sequéncia, explicitamos as capacidades
docentes elencadas por Stutz (2012) e Pontara e Cristovao (2018), bem como as capacidades
docentes para o ensino da oralidade, listadas por Magalhdes e Mattos (2021). Apresentamos,
também, aspectos da situacdo da formacao inicial e continuada dos professores de LP, passando
por uma breve discussdo sobre a abordagem da oralidade nessa formacgao (Leal; Gois, 2012;
Magalhaes; Cristovao, 2018; Marcuschi, 2001, 2007).

Na quarta secdo, trazemos defini¢des e reflexdes sobre a relacdo entre oralidade e
letramento (Marcuschi, 2001, 2005; Street, 2014; Signorini, 2012; Dolz; Gagnon, 2015) e sobre
o ensino dos géneros orais (Bueno, 2009; Dolz; Schneuwly; Haller, 2011; Magalhaes; Lacerda,
2019).

Na quinta secao, dedicada a metodologia, apresentamos o percurso percorrido nesta
pesquisa. Iniciamos com a apresentagdo da natureza da pesquisa e das estratégias utilizadas, em
seguida discorremos sobre o ProfLetras, sua organizagdo, seus objetivos, disciplinas e
apresentamos informagdes acerca dos trabalhos de conclusdo desenvolvidos em cada regido.
Por fim, descrevemos os professores sujeitos do estudo e explicamos como se deu a geragao
dos dados e a sua analise com a finalidade de responder as nossas questdes de pesquisa.

Na sexta, apresentamos os dados obtidos através das representacdes que os professores
entrevistados fizeram de suas agdes docentes e da formacdo no ProfLetras e analisamos os
dados obtidos, buscando responder as nossas questdes de Pesquisa.

Na sétima secdo, apresentamos as consideragdes finais acerca desta pesquisa, buscando
contribuir com a formagdo continuada dos professores de LP, especialmente no que tange ao
trabalho com o eixo da oralidade, a partir de apontamentos sobre os aspectos positivos do
ProfLetras no que tange a formagao docente para o trabalho com esse eixo, bem como através

da identificacdo de aspectos que podem ser repensados.



32

2 INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO: CONTRIBUICOES PARA ESTE
ESTUDO

Nesta secdo, nosso objetivo € situar esta pesquisa no contexto da perspectiva tedrico-
metodologica do Interacionismo Sociodiscursivo (doravante, ISD). Para tanto, julgamos
necessario apresentar seus fundamentos, bem como defini¢des dela advindas que contribuem

de forma bastante significativa com o ensino de LP e para a formagao de professores.

2.1 O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E SUAS CONTRIBUICOES

Diferentes pesquisas na vertente tedrica do ISD j& foram desenvolvidas. Nao
pretendemos, aqui, trazer uma simples repeticao do que ja foi dito sobre este campo. Todavia,
um breve historico e alguns aspectos teodrico-conceituais sdo importantes para sustentar a
pesquisa a ser aqui retratada.

O ISD ¢ uma variante e prolongamento do Interacionismo Social (Vigotski), que se
apresenta como uma corrente da ciéncia do humano, ndo admitindo a dissociacao atual entre as
Ciéncias Humanas e Sociais. Essa perspectiva tedrico-metodologica, embora ndo seja exclusiva
do campo da linguistica, contribui significativamente com esse campo de estudos, uma vez que
compreende o problema da linguagem como absolutamente central para o desenvolvimento
humano, visando demonstrar que ‘“as praticas linguageiras situadas sdo os principais
instrumentos para tal desenvolvimento” (Bronckart, 2006a, p. 10). O projeto do ISD emergiu a
partir das preocupacdes diversificadas, entre elas as didaticas; para estas, seu fundador,
Bronckart!!, buscou fornecer critérios teoricamente fundados e didaticamente adaptados para o
dominio da expressao escrita a professores de lingua inseridos em um projeto de pesquisa por
ele organizado. Destacamos que, conforme Miranda (2017, p. 812-813), “o ISD postula a
necessidade de teorizar tanto as praticas quanto os problemas de intervengao nas praticas. Trata-
se de uma perspectiva integral, que leva em consideracdo aspectos psicoldgicos, sécio-

historicos, culturais e linguisticos”.

10 nascimento do ISD ocorreu a partir de 1980 com a formagio de um grupo de pesquisadores na
Unidade de Didatica das Linguas da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacao da Universidade
de Genebra. Dentre os integrantes que fundaram o grupo coordenado por Jean-Paul Bronckart,
destacam-se Bernard Schneuwly, Daniel Bain, Itziar Plazaola, Joaquim Dolz, dentre outros. As
principais fontes de referéncia dos pesquisadores foram Vygotsky, no campo do desenvolvimento
humano, e Bakhtin, no campo da linguagem. (Guimaraes; Machado, 2007)
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De acordo com Bronckart (2006a), os trabalhos que envolvem os textos e os discursos
no ISD relacionam-se com a Psicologia da Linguagem, um campo da psicologia centrado na
génese das condutas de linguagem que a compreende como o instrumento fundador e
organizador dos processos psicoldgicos. A Psicologia da Linguagem se inscreve no quadro do
Interacionismo Social, corrente que valida a concepcdo do Estatuto do Ser Humano
fundamentada na “continuidade da evolucdo das espécies vivas” (Darwin, 1980[1959]); na
relacdo entre a linguagem e o trabalho como estruturantes das interagdes humanas (Hegel,
1947[1807]) e no esquema da antropogénese humana (Marx, 1951[1845] e Engels,
1975[1925]). A partir dessas contribuicdes, evidencia-se

[...] o carater indissociavel dos processos de organizagdo social das atividades,
de regulagdo dessas atividades pela linguagem e de desenvolvimento das
capacidades cognitivas humanas e, consequentemente, abrem caminho para
uma abordagem de explicagdo do funcionamento psicolégico humano, que
implica, necessariamente, a historia das interagdes humanas, tais como elas se
organizam nas atividades e nas producdes verbais coletivas (BRONCKART,
2006a, p. 123).

Dessa forma, o ISD, com o objetivo de mostrar como os mecanismos de produgdo e de
interpretagdo dessas entidades verbais contribuem para a transformacao permanente das pessoas e,
ao mesmo tempo, dos fatos sociais, apresenta trés niveis de analise, os quais organizamos no

quadro abaixo:

Quadro 2 - Sistematizacdo dos niveis de andlise do ISD, com base em Bronckart (2006a)

NIVEIS DE ANALISE DO ISD

Pré-construidos historicos para o individuo:

1 Dimensdes a) as formagdes sociais, com 0s processos que as constituem e os fatos sociais por elas
da vida gerados;
social b) as atividades coletivas gerais (ou atividades ndo linguageiras), enquanto quadros

que organizam o essencial das relagdes entre os individuos e seu meio ambiente;
c) as atividades de linguagem, que comentam as atividades gerais, explorando uma
lingua natural e que se materializam em diversas categorias de textos;
d) Os mundos formais ou estruturas de conhecimentos coletivos que tendem a se
abstrair dos determinismos da atividade e da textualidade, para se organizarem
segundo diferentes regimes logicos.

2 Processos Processos deliberados por meio dos quais os adultos integram os "recém-chegados"
de mediacio ao conjunto dos pré-construidos disponiveis no seu ambiente sociocultural:
formativa a) processos de controle e avaliagdo das condutas verbais € ndo verbais que s3o

implementados desde o nascimento (até o fim da vida);
b) processos educativos explicitos que se realizam, principalmente, nas instituigdes
escolares.
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3 Efeitos das Duas problematicas:

mediagdes — po — v

formatcivas a) condi¢des de transformacdo do psiquismo sensério-motor herdado em um
sobre os pensamento consciente, fundador da pessoa, processo esse resultante da
individuos interiorizag¢do das propriedades estruturais e funcionais dos signos linguisticos;

b) condic¢des de desenvolvimento das pessoas e de suas capacidades ativas, no ambito
de transagdes entre as representacdes individuais (ou seja, as que tém sua sede numa
pessoa) e as representagdes coletivas, veiculadas pelos pré-construidos.

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

O quadro acima nos revela o quanto ¢ complexo o estudo das interagdes humanas e dos
efeitos do uso da linguagem no desenvolvimento das pessoas, estudo este que deve passar pela
reflexdo sobre as atividades de linguagem que regem essas relagdes. Nesse sentido, observamos
que o ensino da lingua, quando desconsidera essas questoes, partindo de uma concepgao de
linguagem apenas como codigo, baseando-se em regras gramaticais de forma transmissiva e em
atividades de leitura/producao de textos sem objetivos comunicativos claros, ¢ extremamente
superficial e ndo prepara adequadamente o aluno para o uso da linguagem nos diferentes
contextos sociais de interagdo. Nessa mesma linha, interessa-nos saber os efeitos das mediacdes
formativas desenvolvidas no ProfLetras, tanto no que concerne as capacidades docentes, a fim
de propiciar um agir profissional mais adequado aos aspectos contemporaneos de ensino de
lingua no eixo da oralidade, tanto no que concerne as capacidades de pesquisador, visto que um
dos objetivos da inser¢ao de pessoas em mestrado e doutorado ¢ a formagao de pesquisadores,
sendo os programas profissionais voltados a formag¢ao para o campo de trabalho.

Essa perspectiva tedrico-metodoldgica, entdo, no campo das intervencdes didaticas
constitui-se em duas fases: na primeira, “os trabalhos foram voltados a criagao e a testagem das
sequéncias didaticas [...] e para a elaboracdo de um modelo teorico capaz de sustentar e de
esclarecer essa abordagem pratica de ensino” (Bronckart, 2006a, p. 13) e, na segunda, buscou-
se aperfeicoar o modelo teorico inicial, “sobretudo, com o objetivo de ressituar a questao das
condi¢des e das caracteristicas da atividade de linguagem, no quadro do problema do
desenvolvimento humano” (Bronckart, 2006a, p. 14). Nesta segunda fase, Bronckart: i -
revisitou a abordagem vigotskiana e questionou sua base filosofica, ii — reexaminou o papel da
apropriacao dos signos na emergéncia da consciéncia humana, a partir da obra de Saussure e iii
— pesquisou os efeitos produzidos pelo dominio dos géneros de textos e dos tipos de discurso
no desenvolvimento, tanto em suas dimensdes epistémicas quanto praxiologicas.

Para melhor compreender as bases dessa ciéncia do humano, apresentamos em 2.1 ¢ 2.2
defini¢des e reflexdes importantes no ISD, com base em Bronckart (2006, 2010, 2013);
Schneuwly & Dolz (2011); Miranda (2017), dentre outros.
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2.2 AGIR, TEXTO E GENEROS TEXTUAIS

Uma das concepgdes fundantes do ISD ¢ a de que a andlise das caracteristicas do agir
coletivo se faz necessaria para a compreensao das especificidades do funcionamento humano,
pois € no contexto do agir coletivo que sao construidos os fatos sociais, bem como as estruturas
e os conteudos do pensamento consciente dos individuos. Nesse sentido, o que diferencia a
espécie humana das demais € o agir comunicativo verbal, que permite a construcao de
conhecimentos que podem ser acumulados no curso da historia dos grupos. Esse agir
comunicativo verbal permite aos grupos sociais a transmissdo e aprimoramento de
conhecimentos, habitos, modos de vida em sociedade, dentre outras questdes, estando
normalmente relacionado com um agir geral, uma vez que a principal fun¢do das atividades de
linguagem ¢ “assegurar o entendimento indispensavel a realizagdo das atividades gerais,
contribuindo para o seu planejamento, sua regulacdo e sua avaliacdo” (Bronckart, 2006a, p.
138).

No ambito desse agir coletivo, varios sdo os “agires”, entre os quais podemos especificar
um tipo que ¢ o agir (verbal) profissional de diversas 4reas, entre elas o agir docente'?, onde sdo
veiculadas e apropriadas as crengas, as atitudes, os valores e as praticas comuns e cristalizadas

da profissdao. No contexto da formagao docente, faz-se necessario

[...] dar destaque ao agir linguageiro e aos modos que ele nos permite ter
acesso a indicios de tomada de consciéncia acerca das mudangas que o sujeito
vivencia ao participar de diferentes situacdes, especialmente aquelas de
carater formativo (Carnin; Guimaraes, 2016, p. 367).

No caso desta pesquisa, interessa-nos compreender a influéncia da formacdo do
ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola, de modo que seu agir docente dos
professores seja modificado por meio da mediagao formativa especifica para isso, o curso, as
disciplinas, a pesquisa aplicada, dentre outras praticas. Como veremos na quinta se¢do, “O
ProfLetras visa a capacitagdo de professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da docéncia
no Ensino Fundamental, com o intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do ensino no

Pais” (ProfLetras. UFRN, 2016/2020), de modo que a expectativa € que o curso contribua para

120 termo agir ou agir-referente ¢ usado por Bronckart (2006, p. 212) “para designar qualquer forma
de interven¢ao orientada o mundo, de um ou de varios seres humanos [...].” Dentre as variadas formas
de intervengao, tem-se o trabalho e as tarefas que o estruturam. Desse modo, a expressdo “agir docente”
faz referéncia as diversas tarefas realizadas pelos professores como forma de intervengdo no meio social
que os cerca, em interagdo com os alunos e os demais membros da comunidade escolar.
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modificar o agir docente especifico da area de Lingua Portuguesa. O agir verbal € que constitui
as atividades de linguagem, que sdo construidas coletivamente a partir da interagdo com os pré-
construidos. No ambito dessas atividades de linguagem, que compdem o discurso, temos as
acoes individuais, as quais sao produzidas apenas no interior das atividades coletivas. Bronckart

(2010, p. 169) situa acao de linguagem, da seguinte forma:

A agdo de linguagem designa o fato de que, em uma dada situacdo de
comunica¢ao, uma pessoa produz um texto, oral ou escrito, com um ou outro
objetivo, para obter um ou outro efeito. A agdo de linguagem ¢ uma unidade
psicologica, que pode ser descrita ¢ analisada sem levarmos em conta as
propriedades linguisticas do texto efetivamente produzido.

A cada acdo de linguagem (defender uma ideia, contar uma histdria, passar uma receita,
dentre outras), segundo o autor, corresponde linguisticamente um texto, criado a partir da
articulacao dos recursos linguisticos de uma lingua natural. Este ndo pode ser considerado uma
unidade linguistica, mas uma unidade comunicativa, visto que “suas condi¢des de abertura e de
fechamento sdao determinadas pela acdo que o gerou”. (Bronckart, 2010, p. 169).

Em resumo, de acordo com Bronckart, a realizagdo da linguagem, enquanto forma de
interacdo social, se d& a partir da a¢do conjunta e partilhada entre os sujeitos e desses com o
mundo através do discurso contextualizado histérica e socialmente. Nesse sentido, pode-se
afirmar que a linguagem, especialmente as suas praticas situadas, sao, na perspectiva do ISD,
fundamentais para o desenvolvimento humano (Miranda, 2017).

Alinhada a essa concepcdo de linguagem, apresenta-se a nogao dos gé€neros textuais,
conforme compreendida pelo ISD. A propdsito, vale ressaltar que Bronckart opta pela
nomenclatura géneros de texto ¢ ndo géneros discursivos uma vez que o discurso € o que ele
denomina atividade de linguagem, ou seja, “a lingua em uso” e o texto “uma unidade de
comunicacdo linguistica, uma unidade semidtica”, que pode mobilizar, além de aspectos de
ordem discursiva, outras semioses, como a sonoridade, por exemplo (Miranda, 2017, p. 819).

A nogao de género foi tradicionalmente utilizada nos campos da literatura e da retorica.
Bakhtin ampliou essa nog¢ao para os diferentes tipos de discurso, definindo género como “tipos
relativamente estaveis de enunciados”, elaborados em cada esfera de uso da lingua (Bakhtin,
1997, p. 280). Suas proposigdes a respeito da diversidade dos géneros discursivos baseiam-se
nas seguintes dimensdes: i) conteudo tematico, ii) constru¢do composicional e iii) estilo. A
escolha do género, segundo o autor, leva em conta uma série de variaveis: a esfera social onde
¢ proferido o discurso, a inten¢do do locutor e o conjunto dos participantes e as necessidades

de abordagem do tema.
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O conhecimento acerca dos géneros textuais, suas defini¢des, caracteristicas, bem como
a compreensdo sobre como aborda-los no ensino de LP sdo parte do desenvolvimento de
capacidades docentes dos professores de LP. Embora os géneros textuais ja venham sendo
mencionados nos documentos oficiais norteadores da educagao brasileira desde o final dos anos
90, com a publicacao dos Parametros Curriculares Nacionais (Brasil, 1998), muitos professores
nao obtiveram conhecimentos aprofundados sobre as teorias que envolvem o ensino da lingua
a partir dos trabalhos com os géneros textuais. Como consequéncia, ainda hoje, observa-se um
ensino de LP pautado na gramatica normativa, sem uma maior preocupa¢ao com a interagao e
com a lingua em uso. Em muitos casos, mesmo com a presenca dos géneros nos materiais
didaticos, o que se percebe ¢ uma gramaticalizacao daqueles, ou seja, uma analise da forma e
de modelos, sem maior preocupagdo com as situagdes de uso propriamente ditas, com o lugar
do género na sociedade. Desse modo, refletir, aqui, sobre os géneros textuais, seu conceito, 0s
planos que os compdem e sua importancia para o ensino de LP se justifica pelo fato de tratarmos
de uma politica de formagdo continuada — o ProfLetras — que visa preparar os
docentes/mestrandos a atuar no ensino de LP de forma mais adequada, em didlogo com as
transformagdes que vém ocorrendo nas perspectivas de trabalho com a lingua nas ultimas
décadas. Sobre a relevancia dos géneros textuais para o ensino da lingua, Motta-Roth (2006, p.

503) conclui:

A contribui¢do da nogdo de géneros textuais para o ensino de linguagem,
portanto, ¢ chamar atengdo para a importdncia de se vivenciar na escola
atividades sociais, das quais a linguagem ¢ parte essencial; atividades essas as
quais, muitas vezes, o aluno nao tera acesso a nao ser pela escola. O mundo
letrado deve ser desmistificado, deve se tornar algo real, palpavel.

Nesse sentido, ¢ fundamental destacar que os géneros ndo podem ser reduzidos a objetos
de ensino e aprendizagem, pois fazem parte do cotidiano dos falantes da lingua, materializando-
se nas situagdes de interacdo e sendo construidos e reconfigurados historicamente pela
sociedade, passando de geragdo a geragdo. Trabalhar na perspectiva dos géneros textuais, entao,
¢ uma forma de proporcionar aos alunos condi¢des de interagir em diferentes contextos sociais,
apropriando-se da linguagem para o exercicio da cidadania. Em outras palavras, os alunos tém
acesso a diferentes géneros textuais nas suas praticas cotidianas, mas ¢ na escola que poderao
conhecer e desenvolver capacidades de leitura, compreensao e produgdo de textos de géneros
orais e escritos com os quais nao tém contato no seu dia-a-dia. Entretanto, para ampliar as
perspectivas dos alunos em relagdo aos usos da linguagem, ¢ fundamental que os professores

de LP tenham formag¢do adequada, ampliem também as suas proprias perspectivas no que tange
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ao ensino da lingua, compreendendo, dentre outras coisas, os planos que compdem os géneros
textuais na praticas reais de linguagem, para, entdo, transpo-las para a sala de aula.

Miranda (2017) distingue metodologicamente, trés ambitos, que funcionam
conjuntamente nas praticas reais de linguagem: 1) plano psicoldgico, ii) plano social, ii1) plano

semiotico. Vejamos as distingdes no quadro abaixo:

Quadro 3 — Ambitos do género textual

PLANOS QUE COMPOEM O GENERO TEXTUAL

Género como instrumento (material ou simbdlico) disponivel para a elaboragao do
PLANO uso da linguagem em unidades de comunicagao (textos).

PSICOLOGICO Procedimento psicolégico duplo: o falante adota um modelo de género
considerado adequado para a situagdo de comunicagdo e adapta o modelo aos
parametros especificos da situacdo.

Géneros como resultados das praticas de linguagem transmitidas de geracdo em
geracdo, sendo criados e recriados nas e pelas proprias praticas coletivas para
facultar a comunicagao linguistica.

Associagdo entre os géneros ¢ atividades de linguagem diversas, formando grupos,
como por exemplo: géneros académicos, géneros jornalisticos, géneros literarios.
PLANO SOCIAL
Essa relacdo, entretanto ndo € biunivoca, pois:
a. um mesmo género pode corresponder a diferentes praticas e
b. um género inicialmente ligado a uma atividade especifica pode ser
reelaborado e reutilizado em outro campo.

PLANO SEMIOTICO | Os géneros apresentam caracteristicas (semio)linguisticas especificas, embora nio
sejam exclusivas (relativa estabilidade dos géneros).

Fonte: Elaborado pela autora (2024), com base em Miranda (2017).

O quadro acima se propde a sistematizar resumidamente os diferentes planos que
compdem o género textual. Destacamos, assim como a autora, que esses trés pontos de vista
coexistem e se misturam em cada género, formando um todo; dessa forma, essa triparti¢ao ¢é
apenas metodologica, em outros termos para facilitar a compreensdo da definicdo de género.
Outro aspecto importante a sinalizar, ¢ a relativa instabilidade dos géneros, uma vez que o
arquitexto — repertdrio de géneros disponiveis em uma comunidade (Bronckart, 2006b) — vai
sendo modificado com o tempo, assim como as atividades humanas e os recursos das linguas.
Desse modo, ndo ¢ possivel uma classificagdo total dos géneros textuais. Isso também permite
afirmar que nenhum usudrio da lingua domina todos os géneros. Miranda (2017, p. 817),

argumenta sobre essas constatagdes.
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Ora, cada membro da comunidade tem um conhecimento parcial desse
repertorio de géneros (pois ninguém conhece nem domina todos os géneros
em uso em uma determinada comunidade). E um conhecimento que se vai
desenvolvendo e alargando de acordo com as experiéncias textuais dos
falantes. Além disso, segundo Bronckart (2004b: 104), os géneros disponiveis
no arquitexto recebem diversas avaliagcdes sociais, fazendo com que os
géneros sejam portadores de diferentes indexacdes sociais: podem ser
adequados (ou ndo) para uma determinada atividade, ser pertinentes (ou ndo)
para uma situacdo comunicativa particular e ter um maior ou menor valor
cultural (ou prestigio) associado.

Schneuwly (2011) traca um panorama sobre a no¢do de género, apresentando-o como
instrumento, conforme Bakhtin (1979[1953]) para, em seguida, defini-lo como
megainstrumento, percurso que resumimos abaixo.

Retomando a nog¢ao de género como instrumento, Schneuwly (2011) dialoga com a tese
da apropriacdao dos instrumentos materiais de producdo pelos individuos, conforme Marx e
Engels (1969[1845-1846]). Nesse sentido, diferente da psicologia, que, de modo geral,
compreende a atividade do individuo como bipolar (sujeito, de um lado e objeto, de outro), o
interacionismo social a concebe como tripolar (individuo — instrumento — objeto), ou seja, o
instrumento, compreendido como objeto socialmente elaborado, medeia a relagdo entre o
individuo e o objeto sobre o qual ele atua, moldando a atividade e, ao mesmo tempo,
representando-a e a transformando. “O instrumento torna-se, assim, o lugar privilegiado da
transformag¢do dos comportamentos: explorar suas possibilidades, enriquecé-las, transforma-las
sdao também maneiras de transformar a atividade que esta ligada a sua utiliza¢ao” (Schneuwly,
2011, p. 21).

Além disso, para que o instrumento alcance o status de mediador e transformador da
atividade, € necessaria a sua apropriagao pelo sujeito a partir da construgdo de esquemas de
utilizacdo. Nesta mesma linha de raciocinio, Miranda (2017, p. 816) afirma que “O género seria
em cada situagdo um instrumento simboélico que o sujeito poe em funcionamento, mobilizando
conhecimentos especificos”.

Compreendemos que a principal instdncia de reflexdo e construcdo desses
conhecimentos especificos sobre os diferentes géneros ¢ a escola, uma vez que os falantes
utilizam diferentes gé€neros nas suas interagdes cotidianas, mas ¢ na escola que tém acesso a
analise de seu funcionamento de forma sistematizada e, além disso, a oportunidade de
compreender e utilizar géneros textuais que ndo fazem parte de seu cotidiano. Para tanto, os

professores de LP devem também se apropriar desses conceitos, uma vez cabe a eles realizar
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transposicdes didaticas'> que facultem aos alunos a apropriagdo desses instrumentos
simbolicos.
Considerando essa metafora do género como instrumento, Schneuwly (2011) resume a

posi¢ao de Bakhtin da seguinte forma:

e [..] cada esfera de troca social elabora tipos relativamente estaveis de
enunciados: os géneros;

e trés elementos os caracterizam: conteudo tematico — estilo — constru¢ao
composicional;

e a escolha de um género se determina pela esfera, as necessidades da
tematica, o conjunto dos participantes e a vontade enunciativa ou intencdo
do locutor. (Schneuwly, 2011, p. 23)

Na vertente da Didatica da Linguas, Schneuwly (2011, p. 25) propde outra metafora, a
compreensdo dos gé€neros textuais como ‘“megainstrumentos”, “como uma configuragdo
estabilizada de wvarios subsistemas semioticos, sobretudo linguisticos, mas também
paralinguisticos, permitindo agir eficazmente numa classe bem definida de situagdes de
comunicacao”, assim como no caso de uma fabrica, os diferentes instrumentos de producao
contribuem para a producao de objetos especificos. Assim como a fabrica, o género textual seria
um megainstrumento “inserido num sistema complexo de megainstrumentos que contribuem
para a sobrevivéncia de uma sociedade” (2011, p. 25).

Assim , os géneros textuais devem ser compreendidos como os meios através dos quais
os individuos se comunicam individual e socialmente, manifestando seus objetivos, crencas,
opinides, valores, além de agdes de linguagem praticas do cotidiano, desde as mais simples
como seguir uma receita para preparar um alimento, preparar uma lista de compras, realizar um
telefonema, fazer uma postagem em redes sociais, até as mais complexas como elaborar um
discurso politico, apresentar um trabalho académico, escrever uma tese, dentre outras.

Desse modo, ¢ fundamental que os géneros orais e escritos sejam objetos de ensino na
escola, a fim de preparar os alunos linguisticamente para o exercicio da cidadania, uma vez que,
conhecendo a dindmica dos géneros textuais, eles possam usa-los a seu favor nos diferentes
contextos de interacdo social. Entretanto, o trabalho com os géneros textuais deve evitar uma

orientacdo apenas analitica e classificatoria, como tem ocorrido em alguns casos, conforme

13" Compreendemos por transposi¢io didatica o “conjunto de rupturas, dos deslocamentos e das
transformagdes que se operam no momento em que um elemento do saber teérico € tomado pela escola
para ser trabalhado em um determinado programa de ensino.” (Chevallard, 1985, apud Cristovao, 2009,
p. 180).
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mostram Baltar et al (2005), Rodrigues (2014) e Guimaraes (2016), e visar a preparagdo dos
alunos para agir pela linguagem. Entretanto, para que isso seja possivel, os professores de
Lingua Portuguesa precisam, em sua formagdo inicial e continuada, ter acesso a esses
conhecimentos e sobre como proceder na transposi¢do didatica, em outros termos, como
trabalhar na perspectiva dos géneros textuais, a fim de ampliar as capacidades linguisticas de
seus alunos e promover o seu desenvolvimento. Isso pressupde também o desenvolvimento
docente, do qual tratamos nesta tese.

Para abordar a no¢do de desenvolvimento, bem como seu didlogo com a nocao de
instrumento e, consequentemente de géneros textuais, na proxima secao refletiremos sobre as

contribui¢des de Vigotski e suas influéncias no referencial tedrico do ISD.

2.3 DESENVOLVIMENTO HUMANO

Esta se¢do tem por objetivo retomar alguns conceitos e reflexdes fundamentais para o
ISD, a partir das concepcdes de Vigotski sobre o desenvolvimento humano. Inicialmente, ¢
importante mencionar que o psicdlogo e seus colaboradores conceberam uma sintese entre a
“psicologia de tipo experimental” e a “psicologia mentalista”, “unindo numa mesma
perspectiva 0 homem enquanto corpo e mente, enquanto ser biologico e ser social, enquanto
membro da espécie humana e participante de um processo historico” (Oliveira, 1993, p. 23).

E, portanto, a partir dessa visdo do homem integral e da sua relagio com o organismo
social, influenciada pelo marxismo, que os estudos de Vigotski e seus colabores trataram de
temas complexos como: desenvolvimento humano, mediagdo, instrumento, dentre outros
elementos aos quais nos dedicamos nesta sec¢ao.

As ideias de Vigotski baseiam-se em trés pilares, conforme Oliveira (1993): a existéncia
de suporte biologico para as fungdes psicoldgicas; o fato de o funcionamento psicoldgico
fundamentar-se nas relagdes sociais (desenvolvidas num processo histdrico) entre o homem e
o mundo externo; e a relevancia da mediacao simbdlica na relagdo entre o homem ¢ o mundo,
especialmente a linguagem.

A partir dessas consideragdes, passamos a refletir sobre como se da, de acordo com as
ideias vigotskianas, o desenvolvimento humano. Para tratar desse tema complexo, o psic6logo,
cujos estudos focaram nas fungdes psicoldgicas superiores, desenvolveu as nocdes de
mediagdo, instrumentos e signos, cujas defini¢des resumimos aqui.

A mediagdo ocorre quando um elemento intermedidrio intervém numa relagdo. Para

Vigotski o homem interage com o mundo, no decorrer de seu processo de desenvolvimento,
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predominantemente a partir de relagdes mediadas por ferramentas auxiliares da atividade
humana, e ndo diretas. Para ilustrar esta tese, citamos o exemplo apresentado por Oliveira
(1993). Imaginemos que uma pessoa encoste a mao na chama de uma vela e a retire
imediatamente devido a dor provocada pelo fogo, nesse caso a relagdo com o objeto ¢ direta.
Entretanto, se essa pessoa for impedida de encostar a mao na chama por uma outra pessoa ou
pela lembranga da dor sentida em outra ocasido, ocorre uma relacdo mediada pela intervengao
de outro individuo ou da lembranca.

Os elementos mediadores sdo, para Vigotski, os instrumentos € os signos. Os primeiros
fazem referéncia aos elementos que medeiam a relagdo entre o homem e o objeto de seu
trabalho, “ampliando as possibilidades de transformagdo da natureza” (Oliveira, 1993, p. 29);
jé os signos (também denominados instrumentos psicoldgicos) atuam no campo da atividade
psicologica, auxiliando nos seus processos. A diferenca fundamental € que os instrumentos sao
externos ao homem, enquanto os signos sdo orientados para dentro do individuo, exercem a
funcao de controlar as agdes psicoldgicas do proprio individuo ou de outrem. Devido ao seu
carater externo, as ferramentas de trabalho devem ser configuradas para atender aos objetivos
de uso, ja os instrumentos psicoldgicos parecem ser menos predeterminados, uma vez que
qualquer objeto pode servir a esse proposito desde que permita ao individuo lembrar melhor de
alguma coisa, como, por exemplo, a linguagem, as diferentes formas de contar, os mapas, dentre
outros varios (Friedrich, 2012). A autora ressalva que Vigotski, em seus experimentos, promove
uma ampliagdo tdo grande do conceito de signo que faz com que este perca sua forca distintiva
e conclui que:

7

De fato, ndo ¢ o conceito de signo que permite identificar o que ¢ um
instrumento psicologico, mas trés outras caracteristicas que podem ser
inferidas das reflexdes de Vigotski e que os signos também podem ter. Um
instrumento psicologico precisa ser: 1) € uma adaptacdo artificial; 2) tem uma
natureza nao organica, ou, em outras palavras, tem uma natureza social e 3) é
destinado ao controle dos proprios comportamentos psiquicos ¢ dos outros
(Friedrich, 2012, p. 59).

A linguagem assume papel preponderante nesse processo, uma vez que suas funcdes
cognitivas e comunicativas representam “a base de uma forma nova e superior de atividade nas
criangas, distinguindo-as dos animais” (Vigotski, 2007, p. 18). Entretanto, isso ndo ¢ imediato,
mas parte do processo de desenvolvimento da linguagem na crianga, que ocorre, em resumo,

da seguinte forma:
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[...] a capacitagdo especificamente humana para a linguagem habilita as
criangas a providenciarem instrumentos auxiliares na solucdo de tarefas
dificeis, a superar a acdo impulsiva, a planejar uma solugdo para um problema
antes de sua execugdo e a controlar seu proprio comportamento. Signos ¢
palavras constituem para as criangas, primeiro € acima de tudo, um meio de
contato social com outras pessoas (Vigotski, 2007, p. 18).

Em outras palavras, a relagdo entre a palavra e a acdo em um dado momento do
desenvolvimento da crianga se inverte. Inicialmente a a¢ao ¢ anterior a fala, sendo determinada
pela atividade; posteriormente, a fala comega a preceder a a¢do, determinando o curso desta, e
emerge, entdo, a fungdo planejadora da fala. Essa funcdo permite a crianga planejar acoes
futuras, abstrair, interagir com os outros e o meio de forma mais consciente.

Embora as pesquisas de Vigotski tenham focado na infancia, o desenvolvimento
permanece ao longo da vida do individuo a partir de seu convivio em sociedade, da sua interagao
com outros individuos e da internalizagdo de suas aprendizagens. A internalizagdo ocorre
quando o individuo reconstréi internamente uma operagdo externa. Em outras palavras, isso
ocorre quando o individuo transforma conceitos e experiéncias, social e culturalmente
construidos, aos quais tem acesso a partir da interacdo com o outro € com o mundo (processo
interpessoal), em um processo intrapessoal, atribuindo significado as suas proprias agdes.

Esse processo ¢ continuo, acompanha o individuo por toda a vida. Ele, por exemplo,
internaliza conceitos a partir da mediacdo dos professores na vida escolar; internaliza novos
instrumentos para agir em seu trabalho, internaliza formas adequadas de comportamento em
determinadas situagdes sociais, etc.

As contribuicdes dos estudos vigotskianos para o ISD foram basilares, uma vez que esta
corrente adota a perspectiva de mediag@o e instrumento preconizada pelo por Vigotski, como
observado na subsecdo 2.1 desta tese, mais especificamente no quadro 2, em que sintetizamos
os niveis de andlise do ISD, a partir de Bronckart (2006a). Este expde textualmente a
importancia dos pré-construidos historicos — tanto em relacdo as atividades gerais, quanto em
relacdo as atividades linguageiras - para o desenvolvimento do individuo. Também destaca a
necessidade de reflexdo sobre como sdo integrados os individuos recém-chegados em uma
comunidade, incluindo os processos educativos, e sobre os efeitos da mediagdo na formagao do
homem.

Na perspectiva do ISD, entdo, o género textual ¢ um instrumento que medeia a relagao
entre os individuos e o mundo. Desse modo, o individuo desenvolve quando se apropria de um
género (domina seus esquemas de utilizagdo), pois se torna capaz de agir por meio daquele

instrumento de forma consciente e voluntaria. No quadro 3, apresentado na subsec¢do 2.2, fica
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evidenciada a funcao dos géneros como mediadores, a partir da apresentagao dos planos que o
compdem: plano psicologico, plano social e plano semidtico.

Outro conceito de Vigotski com o qual Bronckart dialoga ¢ o da Zona de
Desenvolvimento Proximal (doravante ZDP)!*, conceito criado pelo primeiro para elaborar as

dimensdes do aprendizado escolar” (Vigotski, 2007, p.95). Ele a define como

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas sob
a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com os companheiros mais
capazes (Vigotski, 2007, p.97).

Bronckart (2013), embora reconhega a relevancia dessa formulacao, questiona o fato de
ter como foco apenas o desenvolvimento da crianga no contexto escolar e defende que a andlise
desses dois tipos de zonas deve se estender as varias situagdes de formagao dos adultos.

Além disso, para analisarmos o desenvolvimento humano, ¢ fundamental relacionarmos
os tipos de desenvolvimento aos objetos e saberes aos quais ele se direciona, fundamental para
nossa analise, ja que tanto capacidades docentes se relacionam a saberes, quanto a identidade.
Por exemplo, diferem entre si “o desenvolvimento de conceitos matematicos”, ‘“o
desenvolvimento de capacidades de leitura” e “o desenvolvimento do papel do aluno”.
(BRONCKART, 2013, p. 91). Buscando tornar o conceito de desenvolvimento mais claro, o
autor propde a distin¢do de trés niveis!®: “desenvolvimento de conceitos”, “desenvolvimento
de capacidades de agdo” e “desenvolvimento das pessoas”. O primeiro nivel esta relacionado
aos saberes elaborados pelas ciéncias e as matemadticas, constituindo o mundo objetivo, no
nosso caso os conhecimentos cientificos ligados a educagao e a lingua portuguesa; o segundo
relaciona-se aos saberes das ciéncias humanas e de senso comum no que tange ao mundo social,
os quais incluem o desenvolvimento das capacidades de agir, por exemplo o agir docente, a
partir da mediagao dos conhecimentos cientificos; ja o terceiro faz referéncia a esses dois
ultimos saberes, mas em relacdo ao mundo subjetivo, ou seja, da identidade, no caso da nossa

pesquisa, a identidade docente.

14 Cabe-nos mencionar que Prestes (2010), questiona a tradugdo da expressdo “zona blijaochego
razvitia” (zona de desenvolvimento proximal nas tradu¢des para o portugués) e propde a expressao
“zona de desenvolvimento iminente”, referindo-se as possibilidades de desenvolvimento em oposi¢do
ao seu imediatismo e obrigatoriedade.

15 Esses niveis estdo relacionados aos trés tipos de mundos formais propostos por Habermas: o mundo
objetivo, o mundo social e o mundo subjetivo. (Bronckart, 2013).
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Em relagdao a identidade, compreendemos, conforme Gamero (2011) e Gamero;
Cristovao (2013), que, assim como a lingua, ela ¢ socio-historica e construida dialogicamente
a partir das interagdes. Portanto, a construcao da identidade nao ¢ fixa ou acabada, mas esta

sempre em movimento. De acordo com Rossi (2004), a identidade

[...] é construida ao longo dos discursos, praticas e posi¢des do sujeito que ora
¢ professor, ora € pai, etc. Essas posi¢oes se alteram de acordo com a
instituicdo ou campos sociais através dos quais falamos: familias, grupos de
colegas, partidos politicos ou institui¢des educacionais (Rossi, 2004, p. 69).

No caso da identidade profissional, essas relagcdes se dao no contexto de trabalho e nas
préaticas sociais a ele relacionadas. Desse modo, a identidade docente se constrdi na interagdo
do professor com seus pares, com os estudantes, com os referenciais teoricos € recursos
didaticos que subsidiam seu trabalho, dentre outros elementos que compdem os contextos
escolares.

Na verdade, outro contexto fundamental para a constituicdo da identidade docente,
anterior ao trabalho docente, ¢ o da formagdo inicial, uma vez que a constru¢ao de
conhecimentos e capacidades impacta diretamente na constituicdo da identidade do professor
(Gamero; Cristovao, 2013). A formacdo continuada (re)constrdi essa identidade, de modo
preferencial, fortalecendo-a, como veremos em nossas analises.

Bronckart (2013) discorre especificamente sobre o tema da formagdo e do
desenvolvimento dos adultos, na perspectiva da constituicdo de capacidades humanas a partir
de diversas formas de atividades significantes (inclusive o trabalho e a formagao) “construidos
no percurso dessa histéria social” (Bronckart, 2013, p. 86). O autor destaca a importancia da
reflexdo e da nova significa¢do para o desenvolvimento, aspectos que, segundo ele, tém sido
estimulados na formag¢ao dos futuros profissionais através de diferentes tipos de dispositivos de
analises de praticas (por exemplo, “autoconfrontagdes”, “entrevista de explicitagdo”, dentre
outros). Essas praticas conduzem os formandos a um processo de reflexdo que, sistematizada e
explicitada em textos, leva a criagdo de nova significacdo sobre elementos antes ndo
observados. A partir desse momento, ocorre o debate entre formandos e formadores sobre as
significacdes!® desses novos elementos. Todo esse processo pode promover o desenvolvimento

dos formandos. Deixemos claro, entretanto, de acordo com o autor, que o desenvolvimento

16 Garcia-Reis e Silva, 2020, com base em Bronckart, compreendem as significagdes como resultantes
de acordos sociais construidos no processo historico e social em diferentes praticas de linguagem ao
longo do tempo. E na interag@o que as significacdes se constroem.
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ocorre apenas se houver uma reestruturacio psiquica. E com base nessas concepgdes que Stutz
e Cristovao (2011); Pontara e Cristovao (2018) propdem a ideia de capacidades docentes, que
se voltam a possibilidade de agir em contexto de trabalho do professor.

Essa explicitacdo de Bronckart nos leva a refletir sobre o processo de formagao e
desenvolvimento dos professores de LP no contexto do ProfLetras, foco desta pesquisa. Nesse
contexto, compreendemos que os professores sdo levados a se confrontarem com a propria
pratica e suas crengas sobre o ensino da lingua, de forma geral, e de oralidade, como tematica
especifica, ja constituidas no seu percurso profissional (permeado pelas aprendizagens
constituidas na formacao inicial e continuada e pelas suas relagdes com as diferentes
comunidades escolares pelas quais passaram), a refletir sobre isso com seus formadores
(professores do mestrado), com os orientadores e com seus pares (colegas de turma que também
tem seus proprios percursos). Toda essa reflexdo, considerando aqui toda a bagagem
profissional trazida por esses profissionais em formagao continuada, em didlogo com o outro e
com os referenciais tedricos estudados, pode levar ao desenvolvimento. O desenvolvimento
somente ocorrerd, entretanto, se tal processo levar a uma reestruturacdo psiquica, que, nesse
caso refletira também na pratica docente desse profissional, algo que buscamos compreender
através desta pesquisa, a partir dos indicios apresentados nos discursos dos professores egressos
entrevistados.

Bronckart (2013) ressalta o papel fundamental da linguagem nesse processo, muitas
vezes sendo deixada de lado por outros autores, que priorizam apenas analise do contetdo
tematico das verbalizacdes dos individuos em formagao, como se estas “fossem reflexos neutros
ou tradugdes univocas de representagdes tendo emergido ‘por acaso’” (Bronckart, 2013, p. 99).
A linguagem deve ser levada em conta uma vez que ela implica em escolhas do falante, escolhas
estas constitutivas de significagdes. Ilustrando essa tltima afirmagao, o autor cita uma pesquisa
realizada com enfermeiras, na qual analisa as ocorréncias linguisticas nos discursos dessas
profissionais, a partir de figuras de acdo!’: ocorréncia, experiéncia e da agdo canonica. O
comportamento linguistico apresentado pelas enfermeiras durante as entrevistas e analisados
através dessas figuras de acdo demonstraram, a partir das suas escolhas linguisticas, maior ou
menor grau de atorialidade ao expor as acdes executadas. Os resultados dessa pesquisa,
confirmam, segundo Bronckart, que a linguagem ndo pode mais ser considerada apenas como

um “veiculo de representagdes”, uma vez que “A reflexdo humana e as tomadas de consciéncia

17 Bronckart (2013, p. 101) define figuras de agdo como "segmentos textuais que atestam modalidades
particulares de compreensdo da atividade, modalidades marcadas pela escolha de um tipo de discurso
determinado, assim como, outros indices linguisticos”.
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(dai) resultantes constituem processos indissoluvelmente psiquicos e linguageiros” (Bronckart,
2013, p. 103).

Ainda referindo-se a pesquisa com as enfermeiras, o autor destaca que algumas delas
atribuiram nova significagdo ao tratamento evocado, bem como ao trabalho e as suas proprias

capacidades de acao, resultando, entdo, em desenvolvimento. O autor conclui que

[...] hd duas condi¢des para que as tomadas de consciéncia gerem uma
reestruturagdo psiquica positiva. A primeira é que o processo de reflexdao da
linguagem mobilize e coloque em interface o conjunto de variantes do debate
interpretativo para o trabalho no meio social em questdo, ou ainda que esse
processo provoque a apropriagdo-interiorizagdo do teor geral desse debate. A
segunda ¢é que a pessoa em questdo elabore essa forma de ir além do debate
que se traduz pela atribuicdo de novas significagées dos seus proprios atos e
do trabalho no qual estdo inclusos (Bronckart, 2013, p. 105, grifos do autor).

Se levarmos para o campo da formagdo docente continuada essas duas condi¢des
colocadas por Bronckart como necessarias a uma reestrutura¢do psiquica positiva, podemos
inferir que o debate interpretativo deve girar em torno das condi¢des de trabalho e de formagao
dos professores, de sua pratica, de seus valores e crencgas; ja no que tange a elaboragdo, por
parte do individuo, de novas significagdes dos seus atos, € a consequente (re)construgdo da
identidade docente, no caso do ProfLetras, acreditamos que isso possa ser evidenciado através
dos discursos desses professores apos a conclusdo do curso.

Como a pesquisa citada por Bronckart, ha outras que buscam compreender a formagao
e o desenvolvimento do adulto no e/ou para a vida profissional, optamos por fazer uma pequena
analise de trabalhos recentes que tratam dessa tematica, buscando compreender como os autores
desses estudos abordam a questdo do desenvolvimento, especificamente em relagao a formagao
docente. Nos paragrafos seguintes abordaremos, entao, duas teses fundamentadas teoricamente
no ISD e que tratam dessa tematica.

Lanferdini (2019), em sua tese de doutorado, analisa os espagos de desenvolvimento do
aluno-professor do PIBID de lingua inglesa através do planejamento de sequéncias didaticas.
A autora, tomando como base o conceito de desenvolvimento de Vigotski e suas ampliagdes
feitas por Bronckart e outros autores do ISD como as acabamos de discutir, objetivou investigar
as decisdes tomadas pelos alunos-professores envolvidos no projeto, no que tange ao
planejamento, producdo e implementacdo da SD, os fatores que constituiram tais tomadas de
decisdo, as tensoes/conflitos e a reflexividade ocorridas nesse processo e, finalmente, os
indicios de desenvolvimento desses alunos-professores. Os dados para essa investigacao foram

gerados através da analise do discurso dos participantes, evidenciado nos didrios de campos e
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em entrevistas de autoconfrontacdo. Fica explicita no desenvolvimento dessa pesquisa a
aplicacdo no campo da formagao inicial de professores de Lingua Inglesa, a centralidade da
linguagem no desenvolvimento humano, defendida por Bronckart (2006, 2008, 2013).

Outra pesquisa que tematiza o desenvolvimento docente do professor de Lingua Inglesa,
com base nesses pressupostos tedricos, € a apresentada na tese de doutorado de Francescon
(2019). A pesquisadora analisa o desenvolvimento de saberes e capacidades docentes na
formacao inicial de professores de Lingua Inglesa a partir de uma sequéncia de formagao.
Através de atividades de revisdo, interpretagdo e implementagao de SD, bem como de reflexdes
dos participantes sobre o processo, a pesquisadora objetivou identificar os saberes e
capacidades docentes mobilizados pelos alunos-professores, além das dimensdes de
reflexividade nas sessdes de autoconfrontacdo (e os conflitos evidenciados), visando observar
como esses elementos contribuem para o desenvolvimento desses futuros docentes. Com base
nos dados obtidos, Francescon (2019) conclui que uma sequéncia de formacdo se constitui
como um instrumento propulsor de desenvolvimento do professor de linguas, se propiciar
atividades tedricas, praticas e reflexivas que articulem os saberes necessarios a sua formacao.

As pesquisas citadas demonstram que o desenvolvimento de capacidades docentes dos
professores de linguas ndo se d& exclusivamente pelo estudo tedrico dos referenciais dos
campos da Linguistica e da Literatura, o que ainda se vé como pratica em muitos cursos de
licenciatura (proporcionalmente um numero de disciplinas tedricas muito superior ao de
disciplinas didaticas e pedagogicas, conforme veremos na se¢do seguinte). Na verdade, o que
se identifica ¢ o contrario: a formagdo docente deve evocar conhecimentos disciplinares,
pedagdgicos, profissionais, através do estudo tedrico aliado a reflexdes, tensdes e conflitos
relacionados & pratica para promover o desenvolvimento'®.

Selecionamos esses dois estudos mencionados acima, pois dialogam em muito com a
pesquisa que ora desenvolvemos, ainda que sejam voltados para Lingua Inglesa e o nosso para
Ensino de Lingua Portuguesa e eixo da oralidade, no que tange a anélise do desenvolvimento
de capacidades docentes através de cursos de propostas de formagao que aliam a promogao de
conhecimentos disciplinares, pedagogicos e profissionais sobre o ensino da lingua (numa
perspectiva de linguagem como interacdo) as reflexdes, envolvendo também as

tensdes/conflitos envolvidos no processo de desenvolvimento humano, nesse caso

¥ Optamos por utilizar as expressdes conhecimentos disciplinares, pedagogicos e profissionais, em
substitui¢do a relagdo teoria e pratica, uma vez que esses conhecimentos fundamentais a constitui¢ao do
professor sdo permeados por teorias e praticas. Novoa (2009) explicita isso ao afirmar que os casos
“praticos”, concretos, s6 encontram solugo através da mobiliza¢do de conhecimentos tedricos.
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desenvolvimento profissional. Em ambos os estudos, assim como no nosso, a linguagem
apresenta papel central como mediadora da relacdo entre os professores e todo o universo de
conceitos, praticas, metodologias e acdes de planejamento e de ensino evocados pelos processos
de formacao, bem como na relacdo destes com a construgdao da propria identidade docente.
Nossa pesquisa, entretanto, foca na analise das capacidades docentes desenvolvidas na
formacao continuada de professores de LP, no contexto do ProfLetras, trazendo para o campo
da formagao continuada concepg¢des discutidas nas pesquisas citadas em relagdo a formagao
inicial.

Refletindo sobre os niveis de desenvolvimento de Bronckart (2013), considerando o
objeto desta pesquisa, o discurso dos docentes egressos do ProfLetras, obtidos através de
entrevistas semiestruturadas, podemos dizer, inicialmente, que o primeiro nivel (conceitos)
estaria relacionado aos saberes disciplinares, pedagogicos e profissionais constituidos durante
a realizagdo do curso e outras aprendizagens posteriores ao seu término. Em outras palavras,
para desenvolverem seus projetos de pesquisa, os professores mestrandos cursaram disciplinas
dos campos da Linguistica Aplicada e da Literatura, sempre voltadas ao ensino de LP, através
das quais realizaram leituras, discutiram textos cientificos, dentre outras atividades relacionadas
ao desenvolvimento de conceitos.

Quanto ao segundo nivel (agdes), acreditamos que tenha sido desenvolvido em dois
momentos distintos: a) nas discussdes com os professores e colegas do mestrado durante as
aulas sobre as experiéncias vivenciadas na pratica educativa em LP, sobre as dificuldades
enfrentadas, as solu¢des encontradas, dentre outros aspectos que compdem o métier docente; e
b) durante o processo interventivo e da escrita do trabalho final, no qual os docentes
pesquisadores elaboraram materiais didaticos, utilizaram novas tecnologias, dialogaram com
outros professores e equipe diretiva da escola sobre o projeto, adequaram e readequaram essas
atividades e recursos a medida que era necessario realizar adaptagdes (seja para atender a
especificidades dos alunos, seja para “driblar” alguma dificuldade de recursos inesperada),
assim como no momento da escrita da dissertagdo, em que a analise permite, como um debate
reflexivo, o desenvolvimento de capacidades. Ou seja, as capacidades para agir em sala de aula
(desenvolvimento de capacidades de a¢do), partem das reflexdes, como afirma Bronckart, sobre
o agir dos colegas (postos em relatos, dissertagdes, artigos cientificos) e do proprio agir, quando
desenvolvem uma pesquisa aplicada em sua sala de aula, uma obrigatoriedade do Programa.

Destacamos que, ao nosso ver, todo esse processo ¢ atravessado pelo didlogo entre o

mestrando e o orientador, que transita entre o nivel dos conceitos e o nivel das agdes, uma vez
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que tanto os estudos disciplinares no decorrer do mestrado quanto o desenvolvimento do projeto
de pesquisa-a¢do sao também construidos no contexto da orientagdo.

Sobre o desenvolvimento pessoal desses docentes, ou seja, da identidade do professor,
de acordo com o que observamos nas pesquisas apontadas no Estudo da Arte (secao 1.4 desta
tese), de forma mais geral em seu discurso, esses profissionais passam por um processo de
autovalorizacao profissional e académica ao cursar o ProfLetras, além da valorizagdo por parte
de outros agentes também.

Os exemplos acima mostram que o trabalho docente pode ser muitissimo impactado
pela sua formacgao. Se temos o desenvolvimento conceitual predominantemente nos cursos, ha
um desequilibrio no tocante as questdes do agir. E o que constata, por exemplo, Luna (2017b),
ao mostrar que ha varias discussdes sobre oralidade na graduagdo em Letras investigada;
todavia, elas apenas envolvem questdes conceituais sobre géneros orais, sem se voltar as agcoes
docentes, materiais didaticos, estratégias de avaliacdo, etc, fundamentais para que os futuros
professores desenvolvam suas capacidades para o trabalho com o eixo da oralidade. Nessa
dire¢do, traremos, na se¢do seguinte, por se constituir objeto central desta pesquisa, a formagao
e o desenvolvimento do docente de forma geral, bem como do de Lingua Portuguesa,

especificamente.
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3 FORMACAO E DESENVOLVIMENTO DOCENTE

Nesta se¢do, pretendemos fazer um retrospecto da historia da formag¢ao docente no
Brasil, inicialmente, de forma mais geral e, em seguida, trataremos da formacao do professor
de LP, buscando compreender as influéncias da formagao inicial e continuada na realidade do
professor da educag@o basica nos dias atuais. A disputa entre o disciplinar e o pedagogico foi
instaurada desde os primordios dessa formagdo, quando da criagdo das escolas normais,
passando pela formagao universitaria do professor. Essa dicotomizag¢do impacta negativamente
tanto nos processos de formacao inicial e continuada, quanto na relagdo de ensino e
aprendizagem na sala de aula da educagdo bésica. Para melhor compreender essa questdo,
apoiamo-nos em autores da area (Saviani, 2005; Gatti; Barreto, 2009; Novoa, 2017; dentre
outros). Em um segundo momento, apresentaremos iniciativas de politicas publicas voltadas a
formacao dos professores em exercicio, refletindo sobre os mestrados profissionais criados para
esse fim, concentrando-nos mais especificamente no ProfLetras, cujos sujeitos e produgdes

terdo papel central na nossa pesquisa.

3.1 UM OLHAR SOBRE A HISTORIA DA FORMACAO DOCENTE NO BRASIL

Apesar de nosso trabalho se ater especificamente a um programa de formagdo
continuada, o ProflLetras, ¢ necessario que fagcamos um breve percurso historico sobre a
formacao inicial também, uma vez que esse percurso explica, de certa forma, o discurso docente
sobre a auséncia de formacao para o trabalho, o despreparo para questdes pedagogicas, como
costumamos ver em diferentes trabalhos (Saviani, 2005; Gatti; Barreto, 2009; Novoa, 2017).
Essa historia ¢, inclusive, acreditamos, uma das causas do surgimento dos Programas de Pos-
graduacao profissionais, conforme afirma Silva (2017).

Sobre a importancia de se abordar a historia da formagao docente no Brasil, Gatti et al

(2019, p. 15) afirmam:

E importante considerarmos aspectos historicos da formagio de professores
no Brasil, pois sdo instituidos e instituidores de certa cultura educacional, o
que nos permite compreender de forma mais ampla a trajetoria das
perspectivas formativas de docentes para a educagdo basica e suas relagdes
com as condigdes atuais das propostas e dindmicas formativas, quer dos cursos
de licenciatura, quer dos projetos de formagdo continuada, considerados no
confronto com as questdes trazidas pelas dindmicas do cenario social na
contemporaneidade.
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Segundo Saviani (2005), a formagdo de professores ocorre institucionalmente a partir
da Revolu¢do Francesa, quando surge a necessidade da instru¢do popular. A partir dessa
demanda, nascem as Escolas Normais, encarregadas de formar professores, ja com uma
hierarquizagdo: a Escola Normal Superior, voltada a formagao de docentes do nivel secundario
e a Escola Normal (ou Escola Normal Primaria), destinada aos docentes de ensino primario.
Essas instituicdes, com origem na Franca, difundem-se também para a Itdlia, Alemanha,
Inglaterra e Estados Unidos, ao longo do século XIX, havendo destaque para o contexto italiano.
Em 1802, Napoledo criou a Escola Normal de Pisa que, embora se destinasse a formagado de
professores para o ensino secundario, na pratica levou-os a altos estudos, “deixando de lado
qualquer preocupacao com preparo didatico-pedagogico.” (Saviani 2005, p. 12).

No contexto brasileiro, a primeira Escola Normal surge em 1835, na capital da provincia
do Rio de Janeiro, Niter6i, tendo como curriculo o da escola elementar, sem qualquer
preocupacao com a formagao didatico-pedagdgica. Em 1849, a Escola Normal da Provincia do
Rio de Janeiro foi fechada e a formacao de professores primarios resumiu-se a observagao de
docentes em exercicio, até a criagdo de uma nova escola Normal, dez anos depois. Nas diversas
provincias Brasileiras, repetiu-se essa instabilidade na formacao docente, que se consolidou
apenas no periodo republicano.

O primeiro momento decisivo na formacdo docente ocorreu na reforma da Escola
Normal do Estado de Sao Paulo, a partir do decreto n. 27 de 12 de margo de 1890, no qual
instituiu-se “sem professores bem preparados, praticamente instruidos nos modernos processos
pedagogicos e com cabedal cientifico adequado as necessidades da vida atual, o ensino nao
pode ser regenerador e eficaz.” (Sao Paulo, 1890, apud Saviani, 2005). Houve, entdo, uma
ampliacdo dos contetidos estudados pelos futuros professores e, principalmente, um
aprofundamento nos exercicios praticos, com a criacdo da Escola Modelo, concebida como
espacgo de formagao pratica para os alunos do terceiro ano da Escola Normal. Outros estados
seguiram o modelo de Sao Paulo como referéncia.

A partir dos anos 30 do século XX, houve uma reorganiza¢ao do campo educacional,
impulsionada por um movimento renovador, que buscou solucionar problemas identificados na
formagdo dos professores, principalmente o fato de esta, nesse momento, estar voltada apenas
para a pratica, desconsiderando o conhecimento cientifico. Surgem, entdo, as Escolas-
laboratorios, com o objetivo de “basear a formagdo dos novos professores na experimentacao
pedagdgica concebida com bases cientificas.” (Saviani, 2005, p. 16). O novo modelo teve
Anisio Teixeira (Distrito Federal) e Fernando de Azevedo (Sao Paulo) como seus principais

criadores e implementadores, cujas agdes resultaram na reformulagdo do programa das escolas
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normais, que passaram a ser denominadas Escolas de Professores e, em 1835, Escola de
Educagao (ao ser incorporada a Universidade do Distrito Federal, recém criada). O Instituto de
Educagao Paulista também foi incorporado a Universidade de Sao Paulo, em 1934. Também
nos anos 20 e 30, em virtude da necessidade de formacao de mao de obra para as industrias que
se instalavam em solo brasileiro, houve a necessidade de ampliagdo do nimero de professores
para o ensino secundario (hoje, anos finais do fundamental e ensino médio), demanda que
comega a ser atendida com a criagdo de Universidades, entretanto a partir de uma formacgao
insuficiente!’, que veio a ser denominada de 3+1, pois bastava acrescentar um ano com
disciplinas da area de educagao aos bacharéis para que estes obtivessem o titulo da licenciatura
(Gatti e Barreto, 2009). Esse modelo também foi adotado nos cursos de Pedagogia.

Embora possamos pensar que a institucionaliza¢do universitaria dos cursos de formacao
professores tenha contribuido para aperfeicoar a relacdo teoria-pratica, Saviani (2005, p. 17)

afirma o contrario:

Mas, se a proposta que deu origem ao modelo centrava a formacao dos novos
professores nas escolas experimentais, fornecendo, com isso, uma base de
pesquisa que pretendia dar carater cientifico aos processos formativos, a
generalizagdo do modelo centrou a formagao no aspecto profissional que seria
garantido por um curriculo composto por um conjunto de disciplinas a serem
frequentadas pelos alunos, dispensada a exigéncia de escolas-laboratorios.

Dessa forma, priorizou-se os conteudos culturais-cognitivos, deixando de lado o aspecto
pedagogico-didatico na formagdo docente. Tais conhecimentos didatico-pedagodgicos eram
tratados nos cursos de licenciatura como conteidos a serem transmitidos aos futuros
professores, distanciando-se da ideia de imersao profissional dos licenciandos no cotidiano da
escola (Saviani, 2009, p. 147).

Nos cursos normais, essa dicotomia também prevaleceu, uma vez que coexistiam cursos
em que o curriculo era predominantemente composto por disciplinas de cultura geral (para
serem reproduzidos pelos professores, na pratica) e outros que seguiam os fundamentos das
reformas da década de 30, que parecem ter buscado aproximar a teoria e a pratica na formagao

docente.

19 Consideramos esse modelo de formagao insuficiente uma vez que um ano de disciplinas pedagogicas,
principalmente se forem baseadas apenas no conteudo, ndo ¢ tempo suficiente para que ocorra o desen-
volvimento profissional do licenciado. Essa constatacdo baseia-se na concepcao de desenvolvimento
humano de Bronckart (2013), segundo a qual tal processo exige reflexdo, tomada de consciéncia. Esses
bacharéis passaram trés anos em um processo voltado ao desenvolvimento de capacidades outras, ndo
relacionadas a docéncia. Seria uma desvalorizagdo da agdo e da identidade docentes acreditar que em
um ano seria possivel desenvolver as capacidades necessarias a essa fungao.



54

Outro problema apresentado por Gatti e Barreto (2009) diz respeito as desigualdades
histérica e socialmente construidas entre os professores “polivalentes” do ensino primario € os
professores “especialistas” dos outros anos escolares, que ainda prevalecem nos dias atuais,
“tanto nos cursos, como na carreira e salarios e sobretudo nas representagdes da comunidade
social, da académica e dos politicos, mesmo com a atual exigéncia de formagdao em nivel
superior dos professores dos anos iniciais da educagdo basica.” (Gatti; Barreto, 2009, p. 38).

Voltando aos marcos para a formagao para o ensino primario, o golpe militar de 1964
impactou também na formagdo de professores, uma vez que seus ajustes na legislagao
promoveram a descaracterizagao do modelo de escola normal, com mudangas na estrutura do
ensino basico. Nesse contexto, o ensino normal deu lugar a habilitagdo de 2° grau para o
magistério, dentre outras diversas habilitacdes possiveis e compulsorias nesse nivel de ensino
(formagao de mao de obra). Como consequéncia, de acordo com Saviani (2005) a formagao de
professores tornou-se mais preocupante, por alguns motivos, dentre eles: falta de especificidade
no curriculo, inadequacdo as necessidades reais dos professores, falta de integragao
interdisciplinar, dentre outros.

Os proprios agentes publicos da area de Educagao de diferentes governos identificaram,
ap0os criticas, as graves lacunas da formagao e, buscando solucioné-las, criou o Projeto CEFAM,
em 1988, (Centros de Formacao e Aperfeicoamento do Magistério) destinado a formacao inicial

e continuada de docentes.

O projeto CEFAM teve seu carater de “revitalizacdo da escola normal”,
garantindo, mediante bolsas de trabalho, o estudo dos alunos em tempo
integral e a atividade de monitoria nas primeiras séries do ensino de 1° Grau.
Os resultados do projeto foram significativos, merecendo uma avaliagdao
globalmente positiva, mas foi descontinuado quando seu alcance quantitativo
era ainda restrito, ndo tendo havido, também, qualquer politica para o
aproveitamento dos professores formados pelos Centros nas redes escolares
publicas (Saviani, 2005, p. 21).

Conforme Gatti e Barreto (2009), os resultados de avaliagcdes sobre os CEFANs
demonstram um grau elevado de qualidade na formagdo oferecida, entretanto esses centros
foram fechados pouco depois da promulgacao da lei 9.394/96, da nova LDB. Com o fechamento
desses centros, a formagao de professores foi, entdo, transferida para a o Ensino Superior, de
acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao, embora ainda admita a formagdo em
Normal (Ensino Médio) para a docéncia nos niveis iniciais (educagao infantil e nas quatro

primeiras séries do ensino fundamental), conforme podemos verificar no texto da lei:
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Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduag@o plena, em universidades
e institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal.
(Brasil, 1996, p. 4).

As autoras também destacam a criacdo, a partir da Lei n°® 7.044/82, das licenciaturas
curtas (com carga horaria menor do que as plenas), que objetivou a formagdo de professores
“polivalentes”, atuantes no ensino de 1* a 8 séries. Como esse tipo de licenciatura foi bastante
criticado, o Conselho Nacional de Educagdo orientou que fossem transformados
progressivamente em licenciaturas plenas.

A partir da LDB (1996), para atender as demandas de formagao em nivel superior dos
professores de ensino basico que ndo possuiam licenciatura, foram criados cursos especiais, em
grande parte a distdncia ou semipresenciais, buscando reduzir o tempo que se levaria para essa
formacao nos cursos presenciais e, também, manter os professores em sala de aula enquanto
complementavam sua formacgao. Varios programas em nivel federal, estadual e municipal foram
criados para esse fim, sem 6nus financeiro para os professores envolvidos. Esses programas se
justificavam, segundo Gatti e Barreto (2009, p. 179), na constatacdo de que “os sistemas
publicos de ensino ndo poderiam esperar tanto tempo para alcangar maior qualificacao escolar
de seu corpo docente”. Nesse contexto, segundo as autoras, esses programas formaram mais de
100 mil professores em exercicio no periodo de aproximadamente quatro anos, o que levaria
décadas para ocorrer caso eles nao fossem executados. Além desse resultado numérico,
verificou-se, a partir de avaliagdes e pesquisas, que os curriculos de alguns cursos, bem como
as metodologias empregadas trouxeram inovagdes para a formagao de professores, bem como
a satisfacdo dos envolvidos, tanto os professores em formacdo, quanto as instituigdes
formadoras — que encararam o desafio de desenvolver novas metodologias, materiais didaticos
diferenciados, dentre outros recursos.

Como podemos observar no retrospecto sobre a formagao de professores no Brasil, esse
processo historico foi impactado constantemente por politicas publicas, decretos, dentre outras
influéncias, sempre existindo a polarizagdo entre o que diz respeito ao que ¢ disciplinar e o que
se refere ao conhecimento pedagogico e profissional (ora pendendo para um lado, ora para o
outro). Como consequéncia dessas mudangas, e, na busca por seguir o sucesso dos paises
desenvolvidos, no tocante a formagao docente, o ensino superior tornou-se o unico locus de
formagdo de professores. Mas, embora isso possa ser considerado um avango em relagdo a

formacao académica, também polariza essa relagao.
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Em analise sobre a expansao das licenciaturas em conteudos especificos e dos seus
impactos no ensino basico, como os cursos de Letras, por exemplo, Gatti e Barreto (2009, p.

82) afirmam:

Ainda que em diferentes momentos historicos os professores tenham
desempenhado importante papel na reconfiguragdo do curriculo da educagio
basica, a multiplicacdo de disciplinas e o engessamento do curriculo em grades
curriculares de fei¢ao enciclopédica, sem uma discussao mais aprofundada do
seu escopo na educagdo bésica, pode estar servindo mais a interesses ligados
a ampliacdo de postos de trabalho do que propriamente as necessidades de
formacdo dos estudantes.

Em outras palavras, a formacdo inicial docente permanece mais voltada aos
conhecimentos disciplinares do que aos conhecimentos pedagdgicos e profissionais, sem que
esses polos se relacionem efetivamente. Sobre essa questao, Novoa (2016) rebate de forma
contundente a ideia de que basta a um professor o conhecimento disciplinar. O autor argumenta
que ser professor ¢ muito mais complexo do que transmitir conhecimentos e para lidar com essa
complexidade, a formacao profissional docente deve se constituir sobre trés pilares: saber muito
bem o conteudo, conhecer as bases dos saberes pedagdgicos e saber como ¢ o funcionamento
pratico da profissdo. Ainda de acordo com o autor, a desvalorizagdo de um desses pilares
provoca a perda da dimensao do que ¢ formacgao docente.

Sobre essa constatagao, Novoa (2017), ao tratar da “universitarizagdo” da formagao
docente, destaca avangos no que concerne a aproximacao dos futuros professores da pesquisa e
do espaco académico de outras profissdes. Entretanto, o autor critica a existéncia de um
profundo distanciamento entre as ambicdes tedricas da academia e a realidade concreta das
escolas e dos professores, “como se houvesse um fosso intransponivel entre a universidade e as
escolas, como se a nossa elaboragdao académica pouco tivesse contribuido para transformar a
condig¢do socioprofissional dos professores” (Novoa, 2017, p. 1109). Desse modo, precisamos
repensar a formagao docente, a partir de uma aproximagado desses espacos tdo antagénicos ao
longo do tempo: a universidade e a escola. Uma formacdo que esteja voltada para a
profissionalizagdo do professor e que considere as dificuldades que ele encontra no cotidiano
do trabalho: desvalorizagdo financeira e social, falta de condig¢des de trabalho, burocratizacao e
controle nas escolas, dentre outras questdes relacionadas a politica neoliberal. Embora
compreendamos que a “balanca da formagdo” universitaria pende atualmente para o
academicismo, devemos tomar cuidado para ndao endossar um discurso que leve ao

esvaziamento nos cursos do que se refere a formagdo de um professor reflexivo, com
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conhecimentos cientificos e, preferencialmente, engajado na defesa da valorizagdo de uma
educagdo basica universal, gratuita e de qualidade.

Devemos considerar que politicas também antagdnicas vém emergindo no campo da
formacao de professores. Enquanto a academia resiste as criticas e ataques em relagdo a sua
autonomia nesse € em outros contextos, ha um avanco em projetos de formagao, vinculados a
iniciativa privada (lé-se privatizagdo da educacdo) que, apoiando-se em discursos de baixa
qualidade do ensino, buscam “caminhos alternativos”, geralmente definidos em modelos
rapidos de capacitagao de professores em servico. Uma consequéncia dessa tendéncia ¢ formar
com uma “visao técnica, aplicada, pratica, do trabalho docente, esvaziando as suas dimensoes
sociais, culturais e politicas” (N6voa, 2017, p. 1110). Em outras palavras, busca-se, com essa
visdo neoliberal, formar professores repetidores de curriculos voltados para a constituicdo de
mao de obra para o trabalho, tanto no que tange aos docentes, quanto aos discentes por eles
formados, esvaziando a educagdo da criticidade e do objetivo de formar cidadaos conscientes
de seus direitos. Por tudo isso, concordamos com Novoa (2017), quando afirma que € necessario
repensar a formacao de professores, pois “Se ndo o fizermos, estaremos a refor¢ar, nem que
seja por inércia, tendéncias nefastas de desregulagao e privatizagao. A formacao de professores
¢ um problema politico, e ndo apenas técnico ou institucional.” (Novoa, 2017, p. 1111). Nesse
sentido, o autor defende um continuum que envolve formagao inicial e continuada em relagao
com as realidades escolares, integrando reflexao, partilha e inovagao.

Como observamos nesse pequeno historico, a formagao docente no Brasil apresenta
problemas importantes, destacando-se o fato de as politicas publicas voltadas a ela mudarem
constantemente no decorrer da histéria. Somadas a isso, ha, na contemporaneidade, dificuldades
a serem refletidas na formagao inicial, tais como: a falta de dialogo entre universidade/ escola,
curriculos fragmentados, nimero reduzido de disciplinas pedagogicas, referencial tedrico
pouco relacionado com o ensino dos contetdos, (Gatti; Barreto, 2009; Calderano, 2014), dentre
outros.

A relagdo mais proxima entre conhecimentos disciplinares, pedagogicos e profissionais,
posta como relagdo teoria e pratica (fundamental para a formacdo do professor reflexivo, nos
moldes que defendemos) ¢ inclusive destacada em documentos oficiais voltados a formacgao
docente como fundamental para o seu sucesso, bem como para a qualidade do sistema
educacional, como podemos observar nos principios V, VI e VII das Diretrizes Curriculares

Nacionais para a Formagao de Professores (DCN), citados abaixo:
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V — a articulacdo entre a teoria e a pratica no processo de formagao docente,
fundada no dominio dos conhecimentos cientificos e didaticos, contemplando
a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao;

VI - o reconhecimento das institui¢des de educagdo basica como espagos
necessarios a formacdo dos profissionais do magistério;

VII - um projeto formativo nas institui¢des de educacdo sob uma solida base
tedrica e interdisciplinar que reflita a especificidade da formacao docente,
assegurando organicidade ao trabalho das diferentes unidades que concorrem
para essa formagdo (Brasil, 2015, p. 4).

Além da formacao pautada na relagdo teoria e pratica, Oliveira (2019) destaca dois
outros eixos abordados nas DCN: a formagdo pela linguagem oral e escrita, numa perspectiva
dos letramentos e a formagao para e pela pesquisa. O primeiro eixo envolve o dominio da lingua
portuguesa e de outras manifestagdes sociodiscursivas através de letramentos em relagdo as
praticas situadas de leitura e escrita e também em relagdo a profissionalidade docente. Em

didlogo com Garcia-Reis e Magalhaes (2016), Oliveira (2019, p. 203) defende que

[...] cabe as instituicdes de ensino no Brasil proporcionar aos alunos, da
educagdo basica e ensino superior, o desenvolvimento por meio da linguagem
de forma critica e questionadora. E essencial, assim, oportunizar aos
professores de quaisquer areas de conhecimento uma formagdo para a leitura,
a oralidade e a escrita, especialmente em contextos sociodiscursivos mais
formais [...].

Ja o segundo eixo, a formacao para e pela pesquisa, engloba capacidades relacionadas
ao uso das metodologias de ensino, a investigagao dos diversos contextos em que os estudantes
estdo inseridos (sociais, familiares, politicos, econdmicos...), & busca de solugdes para os
problemas de aprendizagem e demais dificuldades vivenciadas, dentre outras capacidades. Nas
palavras de Oliveira (2019, p. 205), a formacao deve levar o professor a “Assumir uma postura
questionadora e investigativa diante da realidade, identificar pontos frageis no processo
educacional e buscar meios para sana-los”. Vale destacar que a pesquisa relacionada ao “chao
da sala de aula” ¢ diferente e possui finalidades diferentes da pesquisa desenvolvida no meio
académico, embora ambas exijam rigor dos pesquisadores em todo o processo, conforme André
(2016), citada por Oliveira (2019).

Em consonancia com o prescrito nos incisos acima, podemos citar dois exemplos de
projetos institucionais que, a priori, t€ém levado em conta essas orientagdes, bem como, pelo
menos nas experiéncias que conhecemos, estabelecido bases importantes para essa relagao entre

a Universidade e a escola: o PIBID e a Residéncia Pedagogica.
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Nesses programas, os alunos de licenciatura tém a oportunidade de articular
conhecimentos pedagogicos, disciplinares e profissionais, ao interagir efetivamente no contexto
escolar, exercitando o seu agir docente sob a supervisao de um professor na escola e orientagao
de outro professor da licenciatura. Consideramos que essas iniciativas, além de fundamentais
para a formacao dos futuros professores, também promovem resultados positivos na formagao
de todos os envolvidos, pois permite a formagdo continuada dos professores supervisores e
orientadores, torna a aula mais significativa para os alunos do ensino basico (uma vez que
normalmente os projetos desenvolvidos envolvem muito planejamento e reflexdo colaborativa
entre os docentes e futuros docentes) além de estreitar a distancia entre a Universidade e a escola
basica.

Ap0s esta breve incursao historica pela formacao docente no pais, percebemos o quanto
a formagao foi feita distante do trabalho. Na perspectiva do ISD, defendemos que a formagao
do professor, seja inicial seja continuada, deve ser feita NO trabalho e PELO trabalho, ou seja,
ao mesmo tempo em que o licenciando esta imerso em atividades de linguagem docentes, ele
exercita a atividade educativa e desenvolve sua capacidade de agir no contexto docente, que

envolve diferentes dimensoes:

° A primeira dimensdo analisada ¢ o trabalho real, isto é, a dos
comportamentos verbais ¢ nao verbais que sdo produzidos durante a
realizacdo de uma tarefa.

° A segunda dimensdo ¢ a do trabalho prescrito. Ela ¢ abordada com
base na analise de documentos prefigurativos oriundos das instituigdes ou
empresas, que visam planificar, organizar e regular o trabalho que os actantes
devem realizar.

° A terceira dimensao € a do trabalho interpretado pelos actantes, que
¢ abordado no quadro da analise de entrevistas: entrevistas anteriores a
realizagdo da tarefa e entrevistas posteriores a essa realizagao.

° A quarta dimensdo € a do trabalho interpretado por observadores
externos. Ela é abordada a partir da analise dos textos de descri¢do do trabalho
real produzido pelos pesquisadores (Bronckart, 2009, p. 216, grifos do autor).

Considerando a complexidade do trabalho do professor, que vai muito além das
atividades de sala de aula, defendemos que a formagao desses profissionais para o trabalho deve
envolver as diferentes dimensdes discutidas nesta se¢dao. Desse modo, ¢ fundamental que se
busque desenvolver nos docentes capacidades necessarias a sua atuagao, tais como: capacidades
relativas ao planejamento e a planificagdo das aulas, a analise, adaptagdao e elaboracao de
materiais didaticos, a reflexdo sobre as condigdes socio-histérico-culturais das comunidades
escolares em que atuam/ atuardo, ao relacionamento com os pares e os alunos, aos

conhecimentos disciplinares e as formas de aborda-los, a reflexdo sobre a propria pratica, a
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compreensdo das prescricdes, a pesquisa, dentre varias outras que compdem o métier do
professor. Somente dessa forma, havera o desenvolvimento da identidade docente dos futuros
professores, o que deveria ser estimulado desde o primeiro dia de aula na licenciatura, em outras
palavras uma formagao voltada para um agir docente pautado nessas dimensdes do trabalho.

Para melhor tratar da formacdo de professores nessa perspectiva, trazemos as
concepgoes de Bronckart (2006a) sobre as Ciéncias da Educacao. De acordo com o pesquisador,
essas ciéncias deveriam ter como objeto “os processos de mediagdo formativa, tais como sao
concebidos, orientados e desenvolvidos pelas sociedades humanas” (Bronckart, 2006a, p. 238).
Sao trés os niveis das tarefas das Ciéncias da educacao, segundo o autor: i) o primeiro, centrado
nos objetos e nas metodologias de ensino, deve responder o que e como ensinar; ii) o segundo,
centrado nas formas como os processos de ensino e aprendizagem se desenvolvem nos espagos
de formagdo, deve investigar como ocorre efetivamente a acdo do formador, quais sao os
problemas que encontra na gestdo de sua atividade a partir de suas proprias representacdes das
situagodes e das relagdes com as prescrigdes, os materiais e os outros individuos, o que e como
os alunos aprendem, como tornar esses processos mais eficazes, dentre outras questdes; iii) o
terceiro nivel, o mais relevante para esta pesquisa, se relaciona a formacao dos formadores em
campo e deve centrar-se nas seguintes questdes: “quais sdo os tipos de saberes que lhes devem
ser propostos e como introduzi-los para torna-los capazes de gerir sua atividade, de um modo
esclarecido e autonomo?”” (Bronckart, 2006a, p. 238).

Podemos concluir, entdo, que, Bronckart, ao problematizar dessa forma as Ciéncias da
Educagdo, defende uma formacao docente que privilegie ndo somente os conhecimentos
disciplinares, mas também praticas efetivas e contextualizadas no ambiente escolar, que insiram
o futuro professor em praticas de linguagem situadas no campo da profissao docente.

Nessa mesma perspectiva, Zani, Bueno e Dolz (2020, p. 96) definem o trabalho do

professor como

[...] uma atividade dirigida ao proprio professor, ao seu objeto (CLOT, 1999),
que € organizar um meio de trabalho coletivo que propicie a aprendizagem de
determinados contetdos disciplinares € o desenvolvimento de determinadas
capacidades dos alunos, e também dirigida aos outros (alunos, pais, colegas,
professores, chefes, sociedade, a propria atividade, os outros dentro do préprio
sujeito, etc.).

Para organizar e otimizar esse meio de trabalho coletivo, o professor deve langar mao
de instrumentos materiais e simbolicos que promovam a mediacao da sua relagdo com o aluno,

bem como deste com o objeto de ensino e aprendizagem. O agir docente, entretanto, ndo alcanca
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exclusivamente os alunos, mas também os outros participes mencionados na citagdo acima, que
também tém suas relagdes e seu desenvolvimento mediados pelos instrumentos. Observemos a

imagem abaixo, que ilustra as relagdes que se estabelecem na sala de aula.

Figura 5 - Esquema do trabalho do professor em sala de aula

(em quais de suas dimens&es?) (quais?)

|r INSTRUMENTOS
Ju (quais?)

dl(s) dﬁTRO(s)
(quais?)

OBJETO

Criar um meio que
possibilite a aprendizagem
de determinados contetdos
e o desenvolvimento de
determinadas capacidades

Fonte: Machado e Bronckart (2009, p. 39)

O professor, no esquema, ¢ apresentado no topo do triangulo como mediador da relagao
entre o objeto e os outros individuos. Essa mediagao ocorre através de instrumentos/ artefatos
materiais (livro, quadro-negro, dentre outros) e simbdlicos (principalmente a linguagem) que
possibilitam a transposi¢ao didatica. Em outras palavras, o professor age sobre o objeto (por
exemplo, um contetdo disciplinar), transforma-o para que faca sentido para seus alunos
produzirem conhecimento. Esse processo ndo transforma apenas o objeto, mas também os
individuos envolvidos, inclusive o professor, conforme Machado (2007). Machado e Bronckart
(2009) destacam que a complexidade do trabalho docente faz com que este seja uma atividade
conflituosa, uma vez que as agdes do professor sao permeadas por escolhas em relagdo ao outro,
ao meio, aos artefatos, as prescrigdes, dentre outras.

Essa imagem, embora se restrinja a representar explicitamente o trabalho docente em
sala de aula (Machado e Bronckart, 2009), traz subentendidas as agdes docentes realizadas em
momentos anteriores € que tornam possivel a mediacao em sala de aula, tais como: a pesquisa
sobre o conteudo, o tema, o género; a escolha e/ou elaboracdo do material didatico, o didlogo
com outros professores para fins de planejamento (em alguns casos, de trabalho conjunto),
dentre outras que compdem sua atividade. H4 também ag¢des posteriores, tais como: a reflexao

sobre a compreensao dos alunos em relagao ao objeto, se estes desenvolveram as capacidades
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pensadas pelo professor; a elaboracao de formas avaliativas que indiquem se e até que ponto
ocorreu o desenvolvimento dos alunos, se € necessario o reensino, ou seja, mediar novamente
a interacao entre os discentes e o objeto, dentre outras. Em outras palavras, o trabalho docente
nao ocorre apenas no espago da sala de aula, ele € composto por diversas atividades anteriores
e posteriores a0 momento de mediagdo da interacdo com os alunos e o objeto da aula.

Com a finalidade de compreender as especificidades do trabalho docente, partimos da
enumeracao de caracteristicas da nogao de trabalho ou da atividade de trabalho, proposta por

Machado e Bronckart (2009, p. 36 e 37):

a) [...] épessoal e sempre Unica, envolvendo a totalidade das dimensdes do
trabalhador (fisicas, mentais, praticas, emocionais, etc);

b) ¢ plenamente interacional, ja que, ao agir sobre o meio, o trabalhador o
transforma e € por ele transformado;

c) ¢ mediada por instrumentos materiais e simbolicos;

d) ¢ interpessoal, pois envolve sempre uma interagdo com outrem (todos os
outros individuos envolvidos direta ou indiretamente, presentes ou
ausentes, todos os “outros” interiorizados pelo sujeito);

e) ¢ impessoal, dado que as tarefas sdo prescritas ou prefiguradas por
instancias externas;

f) e € transpessoal, no sentido de que ¢ guiada por “modelos do agir”
especificos de cada “métier”. (Destaques dos autores)

Pelo que temos observado, essas dimensdes subjetivas que compdem a nogdo de
trabalho também perpassam o trabalho docente, mas nao sdo plenamente prestigiadas na
formacao inicial, o que muitas vezes “joga’” na sala de aula profissionais que, mesmo tendo um
vasto conhecimento disciplinar, apresentam dificuldades no que tange a transposic¢ao didatica
desses conhecimentos. Se a auséncia dessas dimensdes impacta diretamente a formagao
docente, compreendemos que ela também impacta, indiretamente, a educa¢do como um todo:
a aprendizagem dos alunos, as avalia¢des sobre tal aprendizagem, as concepcdes da sociedade
sobre o sucesso/ insucesso da escola (na maioria das vezes temos, enquanto sociedade,
culpabilizado os docentes pelos resultados negativos em relagcdo a aprendizagem dos alunos,

sem levar em conta o aspecto da formacao®’).

20 Destacamos aqui a formagio dos professores no que tange a precariedade dos resultados na educagio
brasileira, mas essa ¢ apenas uma das causas. Temos plena consciéncia de que essa precarizagdo passa
também e, principalmente, pela falta ou ma utilizagdo de recursos financeiros destinados a educagao,
pela desvalorizacao do trabalho docente, por questdes de cunho social que envolvem as condi¢des das
comunidades e do trabalho do professor, dentre outros varios. Apenas nio citamos esses outros
elementos no corpo do texto, neste momento, para nao nos desviarmos do objeto, a formagao docente,
embora esta seja tangenciada por todos esses outros elementos.
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A constituicdo da subjetividade, da identidade docente, nos termos de desenvolvimento
de Bronckart (2013), como afirmamos anteriormente, se d4 na inser¢ao da pessoa nas atividades
coletivas do trabalho mediada por profissionais que ja lidam com os pré-construidos da
profissdo. Segundo Bronckart (2006a, p. 240), os pesquisadores das Ciéncias da Educagao
devem se voltar a analise das praticas de formagao, integrando-se a um “movimento renascente
de investigacao teorica e metodoldgica sobre o estatuto do agir, de suas condic¢des de realizagao
e de suas condig¢des de avaliagao/interpretacao”. Nao se trata de uma ideia reducionista que leva
em conta apenas os afazeres do professor na escola, mas as multiplas faces do trabalho docente.

Com base nesta se¢do, concordamos com Magalhaes e Barbosa (2018) ao defenderem
uma formacao docente pautada no desenvolvimento de capacidades docentes que envolvem a
reflexdo sobre os conhecimentos disciplinares, pedagogicos e profissionais, a partir da imersao
no contexto da escola, ja durante a licenciatura, a fim de que o futuro professor se torne ator no
seu contexto de trabalho. De acordo com as autoras, considerando-se, ainda, a reflexao entre

pares sobre os aspectos que envolvem atividade docente:

[...] o desenvolvimento profissional ocorrera a medida que os discentes,
futuros professores, possam interagir diretamente com questdes do cotidiano
escolar, por exemplo, em capacidades como “planificacdo das aulas:
identificar objetivos de aprendizagem e planificar contetidos da aula”, como
acontece nas disciplinas de “Praticas curriculares” e estagios, bem como nos
projetos como o PIBID, extensao ou demais programas em que ha imersao de
discentes nas escolas, ao longo dos cursos de licenciaturas. Essa reflexdo
coletiva entre pares permite romper com um modelo de formagdo em que um
“aluno ideal” e uma “escola ideal” sdo concebidos, imaginados, distantes da
realidade das institui¢des contemporaneas. Nesse sentido, quando se da a
reflexdo com base na pratica cotidiana experienciada pelos alunos durante sua
formagdo, estamos propiciando uma nova possibilidade de formagao
assentada num modelo reflexivo, em que o discente analisa fatores subjacentes
a realidade imediata, e ndo como suposi¢do. Essa perspectiva abre espagos
para discutir agdes possiveis para a sala de aula, com vistas a contribuir com
a aprendizagem dos alunos (Magalhaes; Barbosa, 2018, p. 190).

Entretanto, para alcangarmos esse nivel de formacdo, ¢ fundamental que ocorram
mudangas significativas nos cursos de licenciatura, a fim de que esses, desde o inicio, levem os
futuros professores a refletirem sobre a profissdo docente e a identidade profissional do
professor, de forma contextualizada, relacionando conhecimentos disciplinares, pedagogicos e
profissionais. E, no que se refere a formacao continuada, que ela trate efetivamente de questdes
relativas ao “chao da escola”, relacionando os conhecimentos académicos a experiéncia do

professor e, principalmente, estimulando-o a pesquisar a sua propria sala de aula, com o objetivo
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de solucionar problemas do seu cotidiano, como aqueles relacionados as dificuldades de

aprendizagem de seus alunos.

3.1.1 Breve abordagem da construcio de identidade(s) docentes(s) na sociedade

A partir da concepgao de formagao docente que trazemos nesta tese, compreendemos
que, “Formar um professor ¢ conseguir que alguém aprenda a conhecer, a pensar, a sentir ¢ a
agir como um profissional docente” (N6voa, 2016). Para isso, ¢ fundamental que a formagao
inicial e continuada reflitam e levem os professores a refletir sobre o processo de construgao da
identidade docente, uma vez que “Ninguém comega a ser educador numa certa terga-feira as
quatro horas da tarde. Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz
educador, na pratica e na reflexao sobre a pratica.” (Freire, 1991, p. 58).

Assim, a construcdo dessa identidade profissional e o desenvolvimento de saberes e
capacidades relacionados as atividades do professor devem comecar desde o primeiro dia de
aula na licenciatura e pressupor o contato com a escola, ambiente de trabalho em que atuardo
esses licenciandos, uma vez que “As identidades sdao construidas pela participagdo em praticas
que sdo situadas e por discursos disponiveis no contexto sdcio-historico observado”
(Nascimento; De Grande, 2018, p. 590).

De acordo com Pimenta (1999, p. 19)

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagdo social
da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da profissdo; da
revisdo das tradigdes. Mas também da reafirmacao de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagoes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as praticas, da analise sistematica das praticas a
luz das teorias existentes, da construgdo de novas teorias. Constroi-se,
também, pelo significado que cada professor, enquanto autor e ator, confere a
atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo de
situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor. Assim como a partir de sua rede de relagdes com outros professores,
nas escolas, nos sindicatos e em outros agrupamentos'.

Assim, considerando a transitoriedade e a fluidez da identidade, bem como as diferentes
relagdes que se constituem para a sua constru¢do, compreendemos que ela se (re)constroi

continuamente a medida em que o individuo se defronta com diferentes contextos sociais, nos

2 Compreendemos que os mestrados profissionais podem se constituir como importantes agrupamentos
nos quais as relagdes entre os professores cursistas, desses com os professores formadores € com o
orientador levem a reflexdo e a (re)construgdo da identidade docente.
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quais interage discursivamente com outros individuos ou grupos sociais. Desse modo, a
identidade docente também vai se moldando ao longo da vida profissional e da formacgao
continuada, muitas vezes como resultado de tensdes entre esses dois mundos.

Nascimento e De Grande (2018) tematizam sobre isso no artigo “Identidades docentes
entre mundos discursivos em disputa: formagao do professor, letramentos e desenvolvimento™.
As autoras analisam “as identidades docentes construidas, negociadas e disputadas no processo
de inser¢do de professores em curso de formacao continuada e a relacdo com seu agir na
educagdo basica”, a partir de entrevistas de autoconfrontacdo com uma professora de LP,
mestranda do ProfLetras. Elas observam os conflitos identitarios da professora entrevistada ao
vivenciar o trabalho real no contexto escolar e, ao mesmo tempo, a exigéncia de inovagao e
mudanga de praticas no contexto do mestrado profissional, considerados pelas autoras como
“dois mundos discursivos em disputa".

E papel da formagio promover o desenvolvimento da pessoa, através da constituicio da
sua identidade, que ¢ também permeada pelos conceitos e agcdes desenvolvidos por ela. No caso
da professora Mirna, cujo processo de desenvolvimento identitario foi descrito e analisado por
Nascimento ¢ De Grande (2018), os conflitos vivenciados pela alternancia entre esses dois
mundos discursivos em disputa contribuiram para a o seu desenvolvimento, uma vez que “Ela
se reconstroi identitariamente como professora e faz das contradigdes conflituosas que vivencia
uma ferramenta potencial para o seu desenvolvimento profissional, uma vez que delas tome
consciéncia” (Nascimento; De Grande, 2018, p. 595), ideias que se articulam com nossas
analises, na sexta secao desta tese.

Vale ressaltar, entretanto, que a identidade profissional do professor, foi sendo
construida, ao longo da historia, com base nas expectativas criadas pelo discurso de outros
atores sociais — pesquisadores, gestores publicos, dentre outros — e no contexto histdrico,
geralmente cabendo ao docente adequar o seu agir as regras estabelecidas e ao conhecimento a
ser difundido, sem refletir sobre elas. Geraldi (2010), exemplifica isso, ao abordar momentos
historicos marcantes no que tange a constitui¢do de identidades docentes.

De acordo com o autor, no periodo do Mercantilismo parece ter ocorrido a primeira
concepcao de identidade do professor, resultante da primeira grande divisdo social do trabalho
educativo. Nesse periodo, seriam consideradas caracteristicas da identidade docente: i. a
habilidade para ensinar, mesmo ndo sendo muito inteligente; ii. a funcdo de infundir nos alunos

uma erudigdo ja pronta, sem que o individuo produza seu proprio discurso; iii. a habilidade de
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»22 pelos sabios, apenas seguindo o que e como ensinar. Nesse

seguir uma “‘partitura ja composta
contexto, no qual o professor € apenas executor e o aluno um receptaculo vazio, instaura-se “na
construgdo mesma da identidade profissional o signo da desatualizagcdo, porque como o
professor ndo esta produzindo os saberes que ensina, ele esta sempre atras destes saberes que
estao sendo produzidos por outros” (Geraldi, 2010, p. 85). Esta identidade permanece, segundo
o autor, até o inicio do século XX, sendo o professor o detentor e transmissor de saberes
construidos por outros e, por isso, reconhecido como autoridade nos grupos sociais.

Uma nova concepcao da identidade docente surge no inicio do século XX, apos a
segunda revolu¢ao industrial, marcada pelo desenvolvimento das tecnologias. Nesse contexto,
o material didatico ganha destaque na escola e se torna o grande protagonista na relacao de

ensino e aprendizagem. Nas palavras de Geraldi, a relagdo com o conhecimento e seu ensino

nesse momento historico ocorre da seguinte forma:

Quem instrui € o material didatico. Ao professor compete distribuir o tempo,
distribuir as pessoas, e verificar se houve “fixagdo” de conteudo, comparando
respostas dos aprendizes com o “livro do professor, onde exercicios e tarefas
estdo resolvidos e oferecem a chave de corregdo de qualquer desvio. Num
mesmo gesto, uma mesma identidade e uma fixagdo dos sentidos Geraldi,
2010, p. 87).

O papel do professor, entdo, restringe-se ao controle do tempo de contato do aluno com
o material, do espacgo da sala de aula e dos desvios comportamentais ou académicos, porque
nesse contexto “ensinar nao ¢ mais um modo de constituir uma civilizagdo, mas um modo de
controlar e restringir sentidos” (Geraldi, 2010, p. 2010).

Esse modelo entra em crise no final do século XX, juntamente com a crise dos meios
de produgdo, dos paradigmas cientificos, das institui¢des sociais milenares, dos modos de
relacdo do homem com a natureza. A escola passa a ser compreendida como um espaco de
“salvacdo” da sociedade em crise, responsavel pela formacao do trabalhador, para que este se
recoloque no mercado de trabalho. E passa a ser culpabilizada por ndo obter éxito diante das
exigéncias do mercado.

Consequentemente, entra em crise, também, a identidade docente, dando inicio a
constru¢do de uma nova identidade, intimamente relacionada as novas formas de

conhecimentos: parciais, locais e incertos (Geraldi, 2010). De acordo com o autor

22 Metafora do organista que executa partituras sem saber comp6-las, remetendo ao professor que apenas
domina e transmite os conhecimentos produzidos por outros (Coménio XXXII-4, apud Geraldi, 2010).
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Talvez nossa grande aprendizagem com os novos paradigmas cientificos e
culturais seja a aprendizagem da instabilidade. Por isso nossa nova identidade
profissional se constituira no amago da solugdo do conjunto das demais crises,
¢ uma nova identidade ¢ ja forca de construgdo de solugdes (Geraldi, 2010, p.
92).

E nessa construcao identitaria sdo fundamentais as nogdes de professor pesquisador, de
professor reflexivo, da pesquisa-a¢ao como pratica de todo professor, dentre outras nogdes que
convergem para a defesa de que o processo de formacdo docente ¢ continuo, assim como a
construcao da sua identidade.

Desse modo, buscamos compreender as contribui¢des da formagdo do ProfLetras na
identidade do professor e do pesquisador. Essa ¢ uma das questdes a serem discutidas nesta
tese, porque parece-nos que o ProfLetras fortalece a identidade ndo s6 do docente, como
também do pesquisador, fazendo-o rever, pelo debate reflexivo durante as entrevistas,
conceitos, concepgdes e praticas. Importante salientar que a identidade docente envolve
diferentes dimensdes, como valorizagdo profissional, reconhecimento social da profissdo,
valorizacao salarial, carreira, conhecimento cientifico, relacionamento com os pares € com o0s
estudantes, dentre outros varios.

Nao podemos deixar de mencionar nesse contexto as contribui¢des de Freire (2001;
2005; 2014) que, conforme advoga Pontara (2021, p. 97) se relaciona aos preceitos do “ISD no
que tange a necessidade de o(a) profissional da educacao problematizar a sociedade, as relacdes
sociais do homem com a natureza e com os outros homens, visando a transformacgao social”.

Defendemos, conforme Gamero e Cristovao (2013, p. 84), que a identidade docente se
constroi “ao longo dos discursos, praticas e posigdes do sujeito que, ora € professor, ora € pai,

2

etc.”, estando intimamente relacionada ao desenvolvimento de saberes e capacidades docentes
e as escolhas sobre o social, o politico e o pedagdgico em relagdo ao agir docente e ao curriculo.
Desse modo, assim como a lingua, “a identidade também ¢ socio-historica e dialogicamente
construida e se constitui a partir de interagcdes” (Gamero; Cristovao, p. 85).

Considerando esses aspectos gerais que tragamos sobre a formacdo e constru¢do da
identidade docente, passamos, na proxima secao a tratar especificamente, da formacao inicial e

continuada dos professores de LP, bem como sobre os saberes e capacidades docentes

necessarios aos professores de LP para o trabalho com o eixo da oralidade.



68

3.2 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA DE PROFESSORES DE LP NO BRASIL,
CAPACIDADES DOCENTES E A ORALIDADE

As dificuldades enfrentadas em relacao a formacao docente de forma mais geral também
se refletem na formacdo do professor de Lingua Portuguesa em especifico, agravadas por
questdes relacionadas ao conteudo, uma vez que durante muito tempo se pensou que ensinar
Portugués fosse apenas capacitar os alunos a usar de forma adequada as regras da gramatica
normativa, ndo havendo uma preocupagao maior em formar usuarios conscientes e competentes
da linguagem em contextos diversos da interagdo social. Com a mudanga de perspectiva em
relagcdo ao ensino da Lingua, deixando as regras gramaticais de serem o unico objeto de estudo
e ganhando espaco os géneros textuais, muitas transformagdes na formacao docente se fizeram
necessarias. Essas mudancgas, assim como em outras arecas do saber, tornaram ainda mais
necessario o empenho em se formarem professores reflexivos, ao invés de professores
transmissivos (aqueles que adquiriam conhecimentos especificos na licenciatura e os
“transmitiam” para os alunos do ensino basico), o que ndo ¢ uma tarefa simples. No ambito da
formacao do professor de LP, essas devem ser atravessadas pela concepgao de linguagem como
interacdo, bem como de sua apropriacdo que deve reverberar na propria formacdo dos
professores através da linguagem, conforme discorreremos a seguir.

A formacao inicial de professores de Lingua Portuguesa, assim como as demais
licenciaturas, apresenta importantes desafios, no que tange a heterogeneidade dos curriculos
dos cursos e também ao grande desequilibrio entre conhecimentos disciplinares, pedagdgicos e
profissionais. Essas lacunas impactam negativamente a formagao dos professores, conforme foi
observado em pesquisas relacionadas ao tema (Gongalves; Ferraz, 2012).

Outro desafio que ainda persiste, no tocante a formacao inicial dos professores de LP,
¢ uma compreensdo da perspectiva interacionista de linguagem. Os curriculos da educagao
basica de LP ja estdo em sua maioria na perspectiva dos letramentos e dos géneros textuais
(Magalhaes; Cordeiro; Crespo, 2014; Leal; Santana, 2015; Magalhdes; Carvalho, 2018) de
modo que o desafio é a formagdo docente numa perspectiva discursiva, em favor de uma
apropriagdo dessa concepgdo que reverbere na educagdo basica. Assim, a formagao nao deve
ser apenas SOBRE a perspectiva discursiva, mas PELA perspectiva discursiva.

Partindo desse pressuposto, a formacdo do professor de LP, seja ela inicial ou
continuada, deve promover a compreensdo dessa perspectiva tanto em relagdo aos
conhecimentos disciplinares quanto em relacdo aos conhecimentos didaticos e profissionais.

Em outras palavras, o professor de LP deve desenvolver capacidades sobre a abordagem dos
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géneros textuais em sala de aula que o instrumentalizem nao s6 do ponto de vista sobre “o que
ensinar”, mas também sobre “como ensinar”. Conhecimentos fundamentais nesse sentido, bem
como o €xito no trabalho com os géneros na sala de aula, conforme Carmin e Guimaraes (2018),
estao relacionados a compreensao e explicitagdo tanto da dimensao comunicativa de um género
quanto das suas principais caracteristicas de organizagao.

Desse modo, os autores defendem, e concordamos, que ¢ funcdo fundamental ao
trabalho do professor de LP saber identificar ¢ compreender as dimensdes ensindveis dos
géneros, em um processo de transposicao didatica, a fim de trabalhé-los em sala de aula Para
tanto, defendem, ainda, a criagdo pelo professor, de modelos didaticos de género?’, buscando
se apropriar das caracteristicas tanto em relagdo aos saberes relativos ao género (o seu uso
social, caracteristicas estruturais, dentre outro) quanto os relativos a textualidade (coesdo,
coeréncia, intencionalidade, intertextualidade, etc). Em outras palavras, ¢ fundamental que o
professor conhega profundamente os géneros com os quais trabalha e, consequentemente, saiba
selecionar as dimensdes que focalizara no ensino de forma consciente, embasada e ndo apenas
por impressdes subjetivas. Desse modo, podemos afirmar que, ao realizar esse processo de
estudo do género e explicitagdo de suas caracteristicas, o professor passa, também, por um
processo de formagdo. Essa pratica impacta positivamente na atividade docente do professor
de LP, uma vez que permite ao professor planejar atividades verdadeiramente voltadas aos seus
alunos, considerando as especificidades das turmas.

Embora possa parecer que nos paragrafos acima tenhamos, inadvertidamente,
“misturado” a formagao de professores com o ensino, ao mencionar a apropriacao do trabalho
com os géneros em sala de aula e sua modelizagdo, nossa inten¢do foi a de promover esse
didlogo, uma vez que consideramos fundamental que o professor de LP desenvolva
conhecimentos acerca do trabalho com o género em sala de aula, pois esse deve ser o seu objeto
de ensino, considerando-se que o género ¢ o principal instrumento simbodlico mediador da
comunicagdo e do desenvolvimento humano. Conforme preceitos do ISD, ja apresentados
anteriormente, “a apropriagdo dos géneros ¢ um mecanismo fundamental de socializagdo, de

possibilidade de inser¢do pratica dos individuos nas atividades comunicativas humanas”

23 “[...] para a constru¢ao de um modelo didatico do género, deve-se conhecer o estado da arte dos estudos sobre

esse género; as capacidades e as dificuldades dos alunos ao trabalharem com textos pertencentes ao género
selecionado, as experiéncias de ensino/aprendizagem desse género, assim como as prescri¢cdes presentes nos
documentos oficiais sobre o trabalho docente (Dolz; Schneuwly, 1998). Esses pontos nos ajudariam a definir o
tipo de interven¢ao didatica a ser desenvolvida e a construir o modelo, com a defini¢do dos objetivos de ensino do
género adaptados ao nivel dos alunos e a organizacao das categorias que serdo exploradas em uma determinada
seqiiéncia didatica.” (Machado; Cristovao, 2006, p. 558). As autoras se baseiam na defini¢do de MDG proposta
pelos pesquisadores de Genebra, entretanto ampliam seus objetivos.
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(Bronckart, 1999, p. 103), e disso depende o desenvolvimento, em maior ou menor grau, de
praticas cidadas por parte dos alunos. Por isso ¢ tdo fundamental que o ensino de LP tenha o
género como objeto de aprendizagem e como instrumento de interacdo, conforme esta
perspectiva analitica, o que torna necessario também o desenvolvimento de capacidades dos
professores de LP para trabalhar nessa perspectiva.

De outro modo, considerando-se que a perspectiva discursiva ja estd prevista nos
documentos prescritivos voltados ao ensino da lingua, corre-se o risco de, por falta ou
insuficiéncia de formagao adequada, os professores trabalhem com os géneros de forma
equivocada, desconsiderando os aspectos interacional e social, e focando apenas na estrutura
textual e nas caracteristicas formais do género, ou, ainda, utilizando os textos e os géneros como
pretextos para o ensino da gramatica. Baltar ef a/ (2005) trata dessa questao da gramaticalizacao
dos textos e géneros textuais. Ao tecer suas consideragdes finais acerca de um curso de
formagdo de professores de LP, no qual esses foram levados a refletir sobre o trabalho na

perspectiva do interacionismo sociodiscursivo, o autor relata:

[...] a partir da observacdo de praticas de sala de aula, da participagdo dos
professores em seminarios e oficinas, trazemos como sintese desse trabalho a
proposi¢do de que os professores de Lingua Materna tenham ciéncia e
busquem apropriar-se das teorias que lhes permitam promover a interagao
sociodiscursiva de seus alunos nos ambientes em que atuam em sociedade.
Procuramos alertar para a inadequagao do trabalho com o texto como um fim
em si mesmo; pratica descritivista ou prescritivista que poderia resultar em
uma gramaticalizagcdo dos géneros textuais. (Baltar, 2005, p. 171)

Acrescentamos aqui que compreendemos também como ‘“‘gramaticaliza¢do” dos
géneros textuais ndo apenas o uso equivocado do texto como pretexto para o ensino de regras
gramaticais, mas também como o foco no trabalho apenas descritivo e prescritivo das
caracteristicas dos géneros, de sua estrutura e de suas formas fixas, desconsiderando por
completo a nogao e as possibilidades de participagdo pelo género como instrumento de interagao
social.

Considerando especificamente a formagao inicial dos professores de LP, resumimos
algumas constatacdes que podem contribuir para as reflexdes acerca da constituicdo de novos
olhares sobre a atividade docente desse professor. Reafirmamos a necessidade de mudangas nos
curriculos de licenciatura em Letras, principalmente no que tange ao equilibrio entre os
conhecimentos disciplinares, pedagogicos e profissionais.

Avangar no desenvolvimento dos conhecimentos pedagogicos e profissionais pressupoe

a necessidade de imersao do futuro professor no contexto da escola basica desde o inicio do
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curso € ndo apenas nos semestres destinados ao estagio. Nas palavras de Szundy e Cristovao

(2008, p. 116):

Nos cursos de licenciaturas, as Praticas de Ensino podem se tornar espagos
privilegiados para construcdo do conhecimento e reflexdo critica sobre a
futura pratica pedagdgica. Para que isso ocorra, parece-nos fundamental que
essas Praticas engajem o futuro professor em projetos pedagogicos capazes de
levéa-lo a vivenciar a sala de aula, criando espagos para que conhecimentos
teoricos, técnicos e metodologicos construidos ao longo da graduag@o sejam
transpostos para situagoes concretas de ensino-aprendizagem e tornados alvo
de reflexdo continua.

Outra questao importante a destacar ¢ o fato de muitas vezes o estagio ser descolado das
disciplinas teodricas, o que também ndo contribui para uma formagao de qualidade. O ideal, ao
nosso ver, seria um didlogo entre esses conhecimentos, cada disciplina deveria articula-los de
modo que o futuro professor pudesse refletir sobre formas de aplicagdo dos conhecimentos
disciplinares no trabalho educativo, uma vez que esse licenciando precisa aprender a transpor
didaticamente esses conhecimentos para os seus alunos da educagdo béasica. E fundamental,
ainda, que os licenciandos em Letras tenham ciéncia das correntes tedricas que embasam o
trabalho do professor de Portugués e que sao adotadas nos documentos prescritivos do ensino
da lingua, nao apenas um conhecimento teorico, elaborado a partir da exposicao dos professores
formadores, da leituras de livros e artigos e da participacdo em semindrios, mas também da
reflexdo desses pressupostos em didlogo com o ambiente do trabalho. Se o que se pretende ¢
formar professores de LP que compreendam a linguagem como interagdo, ¢ fundamental que
essa formacao seja marcadamente interativa, ou seja, que ocorra PELA linguagem.

A formacdo pela linguagem vem sendo colocada em pratica através de projetos que
levam o professor/futuro professor a analisar e produzir SD, em didlogo com seus pares e com
os professores formadores, considerando as concepgdes teoricas envolvidas, bem como os
contextos para os quais essas sequéncias sao pensadas. Os projetos do PIBID de LP realizados
na Universidade de Juiz de Fora®* e outras universidades exemplificam essa abordagem. Outros

exemplos sdo projetos de formacio propostos por grupos de pesquisa do ISD no Brasil®. De

24 Citamos como exemplo o projeto (Multi)Letramentos e Direitos Humanos: praticas de linguagem
no ensino de Lingua Portuguesa para a formacéio cidada (Subprojeto Letras, 2018/2019). Fonte:
https://www.ufjf.br/nucleofale/pibid-letraslingua-portuguesa-201819/subprojeto-letras-20182019/,
acesso em 28 de set. de 2020.

25 A titulo de exemplificagdo, apresentamos os grupos: LED — Grupo de Pesquisa Linguagem e
Educacdo UEL/CNPq/ Grupo de Pesquisa Géneros textuais e praxis docente UNICENTRO (Parand)/
LIDERE - Linguagem, Desenvolvimento, Educagdo e suas relagdes/ LEPs — Grupo de Pesquisa em
Linguagem, Ensino e Praticas Sociais
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modo geral, esses projetos de formagdo pdem os professores e futuros professores em contato
com a elaboracao de materiais didaticos de forma colaborativa para o ensino da LP, levando-os
a refletir sobre esse processo de elaboracao em dialogo com seus conhecimentos disciplinares,
pedagogicos e profissionais. Nesse contexto, o professor se torna autor € tem espago para expor
suas duvidas e opinides e para refletir sobre os saberes que envolvem a atividade docente. No
que tange a formacgao inicial de um professor de LP produtor de conhecimento sobre o ensino
da lingua, formar pela linguagem pressupde, além de materiais ¢ sequéncias didaticas, a
producao situada, durante todo o curso, de géneros textuais académicos e dos campos
pedagogico e profissional, como, por exemplo relatos de experiéncia, artigos cientificos, didrios
reflexivos, exposi¢ao oral, portfolios, videos de divulgagdo cientifica, materiais interativos,
dentre diversos outros exemplos. Também ¢ imprescindivel que essas produgdes tenham
circulacao real e sejam validadas pelos pares (em participagdes em eventos académicos,
publicacdo em revistas, sites, repositorios de materiais didaticos, etc) e promovam a inser¢ao
tecnologica dos envolvidos. (Magalhaes, 2020).

A partir de todas essas constatagdes e reflexdes, defendemos que a formagao docente,
especificamente do docente de LP (foco desta tese), deve buscar o desenvolvimento de todas
essas facetas que envolvem o trabalho do professor, o que, ao nosso ver, passa pelo
desenvolvimento de capacidades docentes, conforme definidas por Stutz (2012, p. 83), “as
operagdes psiquicas ja existentes e a serem construidas ou aperfeigoadas tanto em relacao ao
agir praxioldgico quanto ao agir linguageiro pelos alunos-professores no estagio supervisionado
e no curso de graduagao de modo geral”.

Embora a autora aborde as capacidades para a formagao inicial do professor de Lingua
Inglesa, compreendemos que elas sdo pertinentes e necessarias também ao professor de Lingua
Portuguesa, ndo apenas na formacao inicial, como também na continuada, uma vez que o agir
docente, na perspectiva reflexiva, se constroi e se reconstroi continuamente no decorrer da sua
préatica.

Nesse sentido, para melhor ilustrar a concepgao das capacidades docentes, apresentamos
abaixo o quadro de Pontara e Cristovao (2018), baseado em Stutz (2012), no qual elas
relacionam os saberes e as capacidades necessdrios a formag¢do do professor de lingua.
Reproduzimos o quadro, voltado a formacdo de professores de Lingua Inglesa, adaptando-o

para a Lingua Portuguesa, seguido de uma breve analise.
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Quadro 4 - Saberes e capacidades na formacao de professores de linguas

SABERES CAPACIDADES
1) Relacionados ao Capacidade de reconhecer/ compreender elementos contextuais com vistas a agir a
Contexto partir:

a) das exigéncias estabelecidas nas prescri¢des nacionais e locais;
b) dos objetivos e necessidades dos alunos;
¢) do papel do professor de LP?%, considerando:
i) auto-avaliagdo dos professores;
ii) avaliagdo do ensino de acordo com os principios tedricos adotados;
iii) os recursos da pesquisa;
iv) o aceite do retorno de informagdes dos colegas professores, bem como do
professor-formador;
v) avaliagdo do trabalho dos colegas e contribuicdo por meio de criticas
construtivas;
vi) identificagdo dos problemas didaticos e pedagogicos dos alunos e do
ensino por meio de procedimentos de pesquisa;
d) dos recursos e restricdes disponiveis nas instituigdes de ensino;

2) Relacionados a
Metodologia

Capacidade de analisar/ avaliar e conduzir o processo de ensino e aprendizagem com
relagdo:

a) a selecdo e progressdao de géneros de texto observando situagdes

praxeologicas e linguageiras;

b) a producdo oral e a produg@o escrita dos alunos;

c) ainteracdo oral e a interagdo escrita;

d) acompreensio oral e escrita;

e) a analise linguistica;

f) ao Iéxico;

g) aelementos culturais;

3) Relacionados aos
Recursos

Capacidade de:
a) analisar e/ou selecionar livros/materiais didaticos, paradidaticos;
b) selecionar textos adequados as situagdes praxeologicas e linguageiras
propostas nas aulas;
¢) produzir/adaptar atividades, materiais didaticos;
d) selecionar e utilizar recursos das Tecnologias de Informagdo e
Comunicagao (TIC).

4) Relacionados a
Planificacdo das
aulas

Capacidade de:
a) identificar os objetivos de aprendizagem;
b) planificar os contetidos da aula;
¢) organizar o curso;

5) Relacionados a
Regéncia das aulas

a) eclaborar e implementar a Proposta Pedagdgica Curricular e o Plano de
Trabalho Docente;

b) apresentar um conteudo linguistico com base no género de texto foco do
estudo da aula, estabelecer relagdes  com os conteudos locais (do contexto
dos alunos) e mais amplos, nacionais®’ e estabelecer relagdes entre lingua e
cultura;

¢) interagir com os alunos durante a aula;

d) gerenciar a classe.

e) utilizar a lingua padrio?®, respeitando a linguagem dos alunos.

f) gerenciar conflitos diversos que emergem durante o processo de ensino
aprendizagem.

6) Relacionados a
Atitude autdnoma

Capacidade de:
a) contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos alunos;

26 No quadro original estd LI, substituimos por LP pois nossa pesquisa analisa a formagdo docente de Lingua

Portuguesa.

27 Substituimos “internacionais” (do original) por “nacionais”, por se tratar, aqui, de Lingua Portuguesa.
28 Substituimos “lingua alvo™ por “lingua padrdo”, pelo mesmo motivo.
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b) inserir tarefas (de classe e de casa) adequadas ao aprendizado do aluno;

¢) planificar e gerenciar projetos e portfolios;

d) utilizar ambientes de aprendizagem virtual;

e) organizar atividades extraclasse;

f) assumir-se enquanto ator em seu contexto de trabalho;

g) atribuir motivos claros e bem definidos em suas agdes, de modo que se
constituam em atividades geradoras de desenvolvimento para si e para seus

alunos;
7) Relacionados a Capacidade de:
Avaliacdo do a) compreender e elaborar instrumentos de avaliagdo adequados aos contetidos
processo de ensino e trabalhados;
aprendizagem b) estabelecer critérios claros de avaliagao;

¢) reconhecer o desenvolvimento dos alunos;

d) promover auto-avalia¢do dos alunos;

e) reconhecer e analisar erros dos alunos como parte do processo de
desenvolvimento;

f) refletir sobre o processo de ensino organizado por si a partir das prescri¢oes
oficiais, da progressdo dos contetidos elencados e das caracteristicas de seus
alunos.

g) promover sua auto-avaliacao;

h) reconhecer seus proprios erros como parte do desenvolvimento profissional,
i) refletir sobre seu proprio processo de desenvolvimento;

8) Relacionados ao | Capacidade de:

Conhecimento a) compreender ¢ dominar os conteidos especificos e as abordagens tedrico-
teorico-cientifico metodologicas de seu ensino;

b) realizar pesquisas visando o conhecimento sobre os alunos e sua realidade
sociocultural, sobre processos de ensinar e aprender, sobre a organizagdo do
trabalho pedagogico, sobre o seu contexto de trabalho;

¢) compreender o contetido especifico de sua disciplina enquanto instrumento
simbolico mediador nos processos de desenvolvimento das fungdes psicologicas
superiores de seus alunos.

Fonte: Pontara; Cristovao (2018, p. 181, 182), adaptado pela autora.

Como explicitado no quadro acima, os saberes e as capacidades docentes abarcam as
agoes e os conhecimentos necessarios a sua realizagao, considerando-se o cotidiano do trabalho
docente, as demandas profissionais, a relagdo com os demais atores da comunidade escolar, as
atitudes individuais e coletivas, dentre varias outras. Vale ressaltar que, como o trabalho
docente tem uma dinamicidade propria e se constrdi e reconstrdi continuamente, esse quadro
vai sendo ampliado a medida que novas demandas vao surgindo e novas capacidades vao sendo
observadas em pesquisas e/ou exigidas do professor no seu contexto de trabalho. O quadro
acima, por exemplo, apresenta uma ampliagdo do quadro originalmente elaborado por Stutz
(2012). Nele, as autoras acrescentam os Saberes relacionados ao “Conhecimento teodrico-
cientifico”.

Magalhaes e Barbosa (2018), por exemplo, acrescentam a esse quadro duas novas
capacidades referentes aos saberes relacionados aos “recursos” e a “planificagdo das aulas”,

conforme quadro abaixo:
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Quadro 5 — Novas Capacidades

SABERES CAPACIDADES

3) RECURSOS: (d) descrever e analisar géneros textuais
capacidade de

4) PLANIFICACAO DAS AULAS: (d) relacionar projetos em curso a projetos externos
capacidade de

Fonte: Magalhaes; Barbosa (2018, p. 189).

As autoras identificaram essas novas capacidades ao analisar os dados de uma pesquisa
por elas realizada a respeito dos impactos da produg¢do de materiais didaticos sobre o
desenvolvimento de capacidades docentes de alunos-bolsistas do PIBID.

Francescon (2019) também pesquisa o desenvolvimento de capacidades docentes na
formacgao inicial (de Lingua Inglesa), objetivando, dentre outras questdes, identificar os saberes
e capacidades mobilizados no decorrer das acdes de planejamento e implementagao de SD. A
autora também afirma que as praticas dos formadores de professores devem ser ressignificadas
na dire¢do do desenvolvimento de saberes e capacidades que instrumentalizem os futuros
professores para sua pratica docente.

A observacao dessas inser¢des de outros saberes e capacidades docentes, pelos autores
dos trabalhos supracitados, evidenciam a dinamicidade da formacdo para o trabalho docente
nessa perspectiva, que também adotamos aqui. Desse modo, percebemos que algumas
capacidades ja fundamentadas em relacdo a atividade docente vao sendo observadas
repetidamente em diferentes pesquisas, € outras, mais singulares, vao emergindo de acordo com
o contexto e os dados observados. Isso se justifica pelo fato de que a profissdo docente se
constroi e reconstroi a partir da interagdo com o outro € com o meio, sofrendo interferéncias
histdricas, sociais e culturais do contexto de atuagado ¢ de formacao.

Outro aspecto que vem impactando negativamente nas licenciaturas ¢ a discrepancia
dos enfoques destinados ao eixo da escrita e ao eixo da oralidade (Marcuschi, 2001; Magalhaes,
2008; Leal; Gois, 2012; Magalhaes; Cristovao, 2018), o que também impacta o trabalho
docente, uma vez que sdo poucas as abordagens sobre os géneros orais na formagdo, o que o
leva também dar pouca relevancia a esse eixo no ensino basico. O pouco espago dado a
oralidade no ensino basico, bem como na formagdo de professores de LP, ¢ consequéncia de
uma ideia equivocada da superioridade da escrita em relacdo a fala, o que Marcuschi (2001) ja
anunciava como uma rela¢do fala-escrita como dicotdmica. De acordo Magalhaes (2008, p.
137-138) essa supervalorizagao da escrita da escrita na escola revela um carater preconceituoso,

uma vez que confere superioridade as culturas letradas e aos grupos que dominam a escrita.
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Também existe a crenca de que as pessoas ja sabem falar, além da ideia de que a fala se
aprende sempre espontaneamente, sem reflexdo ou sistematizagdo, portanto os estudantes nao
precisam aprendé-la na escola. Entretanto existem, assim como na escrita, diferentes contextos
de uso da linguagem oral, que apresentam diferentes complexidades, o que justifica o trabalho
com géneros do eixo da oralidade nas aulas de LP, como forma de inserir os alunos em praticas
sociais de fala mais complexas do que aquelas com as quais t€ém contato na sua vida cotidiana
(Leal; Gois, 2012).

Vale destacar que, além de haver pouca abordagem da oralidade no ensino basico, ha
aqueles profissionais que compreendem o ensino da oralidade como atividades de leitura de
texto em voz alta, leitura de respostas de atividades, conversa com o professor e/ou colegas,
dentre outras que sdo do campo da oralizagdo (Marcuschi, 1997; Magalhaes, 2008).

Magalhaes e Lacerda (2019, p. 3), defendem “a perspectiva do continuum oralidade-
letramento (Marcuschi, 2001) em que oralidade e letramento sdo praticas sociais de uso da
lingua, e fala e escrita sio modalidades de uso dessa lingua.” Ainda segundo as autoras, diversos
géneros do oral estdo disponiveis, nessa perspectiva, para a interagdo social. Além disso, sdo
passiveis de descrigdo e analise e producao, possibilitando a promogao do desenvolvimento de
capacidades de linguagem dos alunos: debates, discursos de formatura, semindrios,
conferéncias, entrevistas, tutoriais [...], (p. 4), dentre outros.

Apesar de nos ultimos anos as pesquisas sobre oralidade terem se ampliado nos meios
académicos, além de os documentos prescritivos, como PCN e BNCC orientarem para o
trabalho com da oralidade, varios pesquisadores ainda constatam que muitos professores ainda
compreendem as praticas de oralidade como “falar livremente”, discutir questdes de outras
tematicas que ndo a oralidade em sala de aula, responder exercicios oralmente, ler em voz alta,
dentre outros (Palmieri, 2005; Leal, Brandao; Nascimento, 2010; Costa-Maciel, 2011; Avila;
Nascimento; Gois, 2012; Galvao; Azevedo, 2015; Machado, 2017). Esse resultado mostra que
ainda hé necessidade de se adequar a formagao de professores também no que tange ao ensino
da oralidade.

Diante dessa realidade, dialogamos aqui com a pesquisa de Mattos (2019), que
investigou numa pesquisa-acdo quais capacidades os licenciandos de Letras/Portugués
desenvolveram em interagdes em sala de aula na universidade a partir de dois instrumentos
mediadores: o estudo de caso e o livro didatico, que traziam préticas docentes com géneros
orais. Além de perceber que s3o varias as capacidades desenvolvidas a partir de um agir
elaborado para sua potencializacdo, no que se refere as praticas escolares no eixo da oralidade,

foco do trabalho.
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Magalhdaes e Mattos (2021) revelam, com os dados dessa dissertacdo, que ha
capacidades voltadas especificamente para o agir docente no desenvolvimento da oralidade dos
alunos da escola basica. O trabalho, assim como o nosso, dialoga com o eixo da oralidade na
formacao docente para o ensino de lingua materna, entretanto o seu foco € na formacgao inicial.

Tal estudo gerou o seguinte quadro:

Quadro 6 - Capacidades para o agir docente no eixo da oralidade

CONCEPCOES E SABERES

- conceber oralidade como atividade coletiva de linguagem, e a fala como modalidade de uso da lingua;

- rebater o mito da supremacia da escrita;

- compreender as varia¢des constitutivas da fala;

- legitimar o conhecimento transmitido via oralidade;

- reconhecer a oralidade como elemento cultural e de identidade dos sujeitos;

- conhecer os diversos géneros orais das atividades coletivas de linguagem cotidiana, cientifica, escolar, artistico-
literaria, jornalistica, cinematografica, religiosa, dentre outras;

- relacionar conhecimento tedrico-conceitual sobre oralidade, géneros e fala as demandas do agir profissional;

- reconhecer midias e suportes de veiculagdo de géneros orais: radio, TV, ambientes virtuais, redes sociais,
podcasts, videos, etc.

- compreender o oral como texto e, didaticamente, como unidade de andlise;

- analisar as configurag¢des de um género oral, considerando: objetivo comunicativo, caracterizagdo e papel dos
participantes, tempo de duragdo do género, o meio/contexto de circulagéo (interagdo presencial, virtual sincrona
ou assincrona), elementos linguisticos[1] (marcadores conversacionais, repeticdes, parafrases, hesitacdes,
estratégias de polidez); extralinguisticos (nimero de participantes, grau de institucionalizacdo do evento,
organizagdo do ambiente, caracterizagdo do publico); paralinguisticos (qualidade da voz, ritmo,
altura/intensidade, pausas, risos, clareza da articulagio); e cinésicos(expressdes faciais, corporais ¢ gestos);

- reconhecer as sequéncias textuais predominantes do texto oral, bem como seus mecanismos de coesdo,
coeréncia e organizacgdo tematica tipicos da fala;

CONTEXTOS E SUJEITOS

- relacionar prescrigdes (nacionais, estaduais ou municipais; ou mesmo do planejamento da escola) sobre
oralidade aos contetdos demandados pelos alunos a partir das aprendizagens ainda ndo alcancadas;

- legitimar o aluno como sujeito produtor de textos orais com suas marcas de identidade;

- respeitar os posicionamentos dos alunos emitidos pela fala;

- propiciar momentos individuais e coletivos de integracdo e estudo da oralidade;

METODOLOGIA E INSTRUMENTOS DIDATICOS

- compreender as possiveis etapas do ensino de um género oral: reconhecimento da atividade de linguagem e do
género oral, escuta/compreensido (com ou sem tomada de notas), inser¢do dos alunos em projeto de interagdo,
estudo das configuragdes dos géneros, preparagdo prévia dos alunos, treinamento prévio a producdo, producao
oral, escuta, avaliagdo e reflexdo sobre a producdo, nova produgdo, nova avaliagio;

- selecionar tematicas relevantes na criagdo de projetos didaticos, articuladas aos géneros orais;

- (re)elaborar projetos didaticos, sequéncias didaticas ou outras modalidades de organizacdo, planificando
propostas adequadas ao ano, a idade, a modalidade de ensino (EJA, Educagdo Infantil, etc), a escola, a
comunidade, dentre outros aspectos contextuais;

- realizar pesquisas e coleta de exemplares de textos dos géneros a serem estudados;

- avaliar os conhecimentos da oralidade ja apropriados pelos alunos;

- estabelecer objetivos para aprendizagem da oralidade;

- propor situacdes que permitam ao aluno escutar/compreender e analisar géneros orais; interagir pela oralidade,
monitorar a propria fala em funcdo do contexto; transformar textos orais em escritos e vice-versa; explorar os
recursos multimodais da oralidade;

- elaborar tarefas de escuta/compreensdo do género oral, considerando os aspectos linguisticos, extralinguisticos,
paralinguisticos e cinésicos como elementos integrados e essenciais para a construgdo de sentido do texto;

- avaliar e adaptar materiais e livros didaticos quanto a pertinéncia das atividades de oralidade;

- propor situagdes de preparacdo para interagir pela oralidade, concebendo a integragdo entre fala e escrita nas
situagdes de interacdo (apresentagdo oral e banner, seminario e roteiro, debate e relatorio, sarau, dentre outros);
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- manipular tecnologias que subsidiem o trabalho com a oralidade: instrumentos, aplicativos e programas para
gravacdo de som e de imagem, de edi¢do de texto e de reproducdo e divulgacao em diferentes redes sociais e
plataformas virtuais;

AVALIACAO

- estabelecer critérios de avaliagcdo das produgdes, considerando as dimensdes multimodais da oralidade, e nao
apenas o conteudo temdtico dos géneros;

- propiciar momentos de avaliacdo, correcdo e reelaboracdo das producdes dos alunos, proporcionando
aprimoramento da fala;

- confrontar produgdes de diferentes modos de monitoramentos (mais ou menos monitorados) seja de géneros
proprios da fala publica, institucional, privada, entre outros.

Fonte: Magalhaes; Mattos (2021, p. 244 - 246).

Compreendemos que para o desenvolvimento das capacidades elencadas acima ¢
importante ndo s6 uma insercao do ensino de oralidade como o objeto de discussdo nos estagios
e na formacao, que enfoquem o conhecimento pedagodgico, como também uma intensa inser¢ao
do docente em praticas de oralidade, assim como ja se tem na escrita, uma vez que as
experiéncias vivenciadas na formagdo guiam, de modo geral, a acdo docente na escola.
Entretanto, o que se observa nas licenciaturas e nos cursos de formacdo continuada ¢ a
ocorréncia de poucas praticas voltadas para os géneros orais e, quando ocorrem, em sua maioria,
focam no género seminario (Magalhaes; Castro; Neves, 2022; Magalhaes, et. al., 2022). Tal
constatacao ¢ explicitada por Magalhaes, Bueno, Storto e Costa-Maciel (2022), em artigo que
sistematiza duas décadas de pesquisas sobre a formacao de professores para o trabalho com a

oralidade.

As nossas experiéncias, resultantes desse percurso, que vem desde os anos
2000, ja contabilizam 20 anos de pesquisas no eixo da oralidade. Com isso,
percebemos que as ditas dificuldades de transposicao dos géneros orais para o
ensino sdo, na verdade, lacunas que podem ser resumidas, dentre outros, em:
1. auséncia de discussdo com/sobre a oralidade nos cursos de Letras e
Pedagogia, licenciaturas que formam professores/as que ensinam a Lingua
Portuguesa na escola basica; ¢ 2. pouca interagdo dos/as graduandos/as com
géneros orais, de forma sistematizada, em diferentes situacdes académicas e
profissionais. Nesse sentido, detectamos que nossas agdes deveriam voltar-se
mais fortemente a intensificacdo da presenga das praticas orais no contexto
académico de formagdo docente e a difusdo de atividades que discutissem a
transposicdo dos géneros orais, envolvendo os materiais didaticos, as praticas
educativas e os documentos prescritivos, dentre outros (Magalhaes, et. al.,
2022, p. 390)

Para tanto, faz-se necessario, conforme as autoras, promover a educagado linguistica do
professor no eixo da oralidade, de forma que eles cotidianamente interajam nas disciplinas
através de diferentes géneros orais, produzindo, analisando ¢ ouvindo semindrios, podcasts,
entrevistas, dentre outros. Desse modo, a partir da experiéncia autoral e da andlise dos aspectos

linguisticos e extralinguisticos da propria producao, o (futuro) docente se apropria de
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conhecimentos sobre a fala e também sobre o seu ensino, o que favorece o desenvolvimento de
capacidades relacionadas a transposicao desses conhecimentos para o ensino na escola bésica,
impactando, assim, a formag¢ao dos estudantes em relagao ao eixo da oralidade, especialmente
a géneros da fala publica.

Com o intuito de ilustrar as observagdes acima, apresentamos a sintese dos resultados
de uma pesquisa recente realizada por Magalhdes, Castro e Neves (2022)*, na qual
investigaram, através de levantamento de estudos realizados entre 2000 e 2020, as pesquisas
que tratam das praticas de oralidade e seu desenvolvimento no contexto académico, a partir do
levantamento dos géneros orais presentes na formacao docente, da forma como sao ensinados
ou solicitados e sobre as reflexdes em torno da fala no contexto da formagado profissional do
professor. Magalhdes, Castro e Neves (2022) corroboram com o exposto nos paragrafos
anteriores ao constatarem que: i) a sistematizagdo da fala e a produgdo (com reflexdo) de
géneros orais no contexto académico impactam em agdes de ensino do eixo da oralidade na
educagdo basica, bem como no desenvolvimento das habilidades orais dos professores para a
profissdo docente, ndo bastando a convivéncia com géneros da esfera académico-cientifica; ii)
as pesquisas apontam lacunas na formagao docente em relagao ao eixo da oralidade/ géneros
orais e ii1) € necessario ampliar a diversidade de géneros (entrevistas, podcasts, palestras, lives,
videos de divulgacdo cientifica, dentre outros) no contexto académico-cientifico, uma vez que
nas investigagdoes foram encontrados apenas os géneros semindrio € comunicagao oral; dentre
outras constatacdes acerca dos referenciais tedricos utilizados nas pesquisas analisadas.

Mesmo em relagdo ao seminario, que ja € um género oral bastante solicitado nos cursos
superiores, ha lacunas no que tange a compreensao de alunos e professores sobre como produzi-

lo e avalid-lo, conforme Bueno e Abreu (2010). Nas palavras das pesquisadoras,

Ja é tradi¢do nos cursos universitarios brasileiros, a realizacdo de seminarios
pelos alunos para se obter um dos instrumentos de avaliagdo da aprendizagem.
Contudo, também ¢ comum nao haver orientagdes sobre como se deve ou pode
realizar um seminario. Dessa forma, os alunos tendem a repetir as estratégias
que ja viram colegas utilizando durante seus semindrios e a evitar aquelas que
ja empregaram em outros momentos e ndo foram bem vistas por professores.
Do mesmo modo, o professor também tem problemas quando trabalha com
essa ferramenta de avaliagdo porque ndo tem muito claro o que exatamente
deve ser avaliado nesse género, jA que muitos sd3o os elementos a serem
observados tais como: a apresentacao, a fidelidade ao texto indicado, a clareza

2 Salientamos que o mapeamento foi feito na pesquisa com o objetivo, ndo s6 de verificar o trabalho
com a oralidade/ géneros orais no contexto académico-cientifico e suas lacunas, como também de
contribuir com novas investiga¢des que visem a ampliacdo das capacidades de linguagem dos alunos.



80

na exposi¢do, os recursos audiovisuais empregados, a coesdo do grupo etc
(Bueno; Abreu, 2010, p. 120).

Toda essa problematica identificada na formagao inicial dos professores de LP, tanto
em relacdo ao trabalho na perspectiva discursiva como em relagdo ao trabalho com o eixo da
oralidade, acaba se refletindo na formagdo continuada, uma vez que muitos docentes,
insatisfeitos com as lacunas que percebem ao assumirem turmas do ensino basico, procuram
soluciond-las na Pds-graduacao, que passa a assumir uma fungdo compensatéria, ou seja de

ensinar o professor aqueles “contetidos” que a graduacao nao deu conta de ensinar.

Muitas das iniciativas publicas de formagdo continuada no setor educacional
adquiriram, entdo, a fei¢do de programas compensatorios € ndo propriamente
de atualizagdo e aprofundamento em avangos do conhecimento, sendo
realizados com a finalidade de suprir aspectos da ma-formagdo anterior,
alterando o propdsito inicial dessa educagdo — posto nas discussdes
internacionais —, que seria o aprimoramento de profissionais nos avangos,
renovagdes e inovagdes de suas areas, dando sustenta¢do a sua criatividade
pessoal e a de grupos profissionais, em fungdo dos rearranjos nas produgdes
cientificas, técnicas e culturais (Gatti, 2008, p. 58).

Concordamos com Gatti (2008) que a formacao continuada deve ter como proposito,
nao o preenchimento de lacunas deixadas pela inicial, mas como forma de o profissional se
atualizar em relag¢@o a novos referenciais teodricos, bem como a novas metodologias de trabalho,
a partir de reflexdes em conjunto com outros profissionais a respeito de mudangas e evolucdes
no seu campo de trabalho, no nosso caso, o ensino de LP.

Uma vez que a pesquisa que estamos desenvolvendo tematiza especificamente um
programa de formagao continuada, o ProfLetras, € necessario especificar questdes neste campo.
A respeito da formacao de professores de Lingua Portuguesa na Pos-Graduagao, langaremos
mao dos estudos apresentados numa coletanea organizada por Silva, Bedran e Barbosa (2019)
por conta de trazerem reflexdes bastante atuais sobre o tema e pelo didlogo da obra com o nosso
contexto de pesquisa, a formagao no ProfLetras.

A criacao de cursos de mestrados profissionais, voltados a professores da educagdo
basica, vem alterando o perfil de mestres e doutores no campo da docéncia no Brasil. Se antes,
a formacao stricto sensu era vista como uma forma de sair da educagdo basica e passar a atuar
no ensino superior, a partir da criagdo dos mestrados profissionais, o foco dos professores que
optam por essa modalidade ¢, ou deveria ser, a busca de respostas para inquietagdes e desafios

instaurados em sala de aula através da pesquisa cientifica, o que alga esses professores a
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condicdo de produtores de conhecimento no cotidiano da escola em didlogo com outros
especialistas que atuam nas universidades.

Ao refletir sobre as praticas de pesquisa no Mestrado Profissional em Letras, Silva
(2019, p. 25) compreende que essa modalidade € uma alternativa ao “consumo seletivo de
teorias académicas”. O autor dialoga com algumas analises sobre os mestrados profissionais e

académicos, de acordo com as quais observa que

[...] assegurar o metaconhecimento sobre praticas cientificas no MP nao
significa garantir a efetiva formagao de pesquisadores capazes de produzirem
teorias de referéncia. Essa funcdo seria atribui¢do dos cursos académicos,
responsaveis pela formacao de pessoal altamente qualificado principalmente
para composicdo do corpo docente especializado no ensino superior (Silva,
2019, p. 30).%°

Dessa forma, o autor compreende que o MP deve formar pesquisadoras praticas,
engajadas num processo de reflexdo e autoformacao continuo e com uma postura diferenciada
de pesquisa cientifica (voltada a solu¢do de problemas enfrentados no cotidiano escolar e numa
perspectiva de retroalimentacao das praticas académicas).

Silva (2019), identifica questdes importantes na analise das dissertagdes, relacionadas a
postura das pesquisadoras: os trabalhos apresentados no género dissertacdo apresentam certo
apagamento da voz das pesquisadoras e sobreposi¢ao das vozes dos referenciais tedricos, o que
ele associa a rigidez do trabalho cientifico; a voz das pesquisadoras s6 emerge (na estratégia de
reflexdo na agdo) quando estas se distanciam do modelo dissertativo legitimado pela academia.

Na mesma obra, Rafael e Aratijo (2019) se propde a analisar a formacao de professores
de LP na modalidade de Mestrado Académico do Programa de P6s-Graduagao em Linguagem
e Ensino da Universidade Federal de Campina Grande (UFCG).?! O texto apresenta uma anélise

das pesquisas realizadas pelos egressos do curso, buscando identificar as contribuicdes dessas

%0 A principio essa constatacdo pode causar impacto no sentido de parecer colocar os pesquisadores de
mestrados profissionais numa posi¢ao inferior aos pesquisadores dos mestrados académicos. Entretanto,
o autor, logo em seguida, defende que a fungdo das egressas do MP, embora diferente, ¢ de igual rele-
vancia, pois as habilita a solucionar problemas do cotidiano da escola, o que nem sempre ¢ assumido
nos programas dos mestrados académicos. Realmente, as justificativas de criacdo do ProfLetras e os
objetivos do curso corroboram com essa explanagdo do autor. Entretanto, compreendemos que, nada
impede os egressos do ProfLetras que tiverem inclinagdo para a pesquisa cientifica darem continuidade
a formag@o no doutorado académico e produzir conhecimentos, principalmente no que tange a formagao
docente, como estamos fazendo nesta tese.

31 As autoras destacam o pioneirismo do curso criado na primeira década deste século, quando o ensino
ocupava o lugar apenas de aplicagdo de conhecimentos tedricos e técnicos produzidos pela pesquisa
acad€émica.
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pesquisas para o ensino de LP e formagao de professores. As constatacdes comprovam “um
alinhamento epistemoldgico com a Linguistica Aplicada, no sentido de acolhimento do ensino
de Lingua e da formag¢ao do professor como objetos de investigacao.” (Rafael; Aratjo, 2019, p.
98).

Os outros estudos apresentados na obra também discorrem sobre a importancia dos
mestrados voltados para o ensino na formacao de professores de lingua capaz de refletir sobre
sua aprendizagem, sua pratica e os desafios da profissao docente.

Um trabalho mais recente que dialoga com o nosso ¢ o de Magalhaes (2020), pois aborda
especificamente as questdes de oralidade nas dissertacdes do ProfLetras. Nele, a autora, que
pesquisou os trabalhos de conclusdo do programa que abordaram o eixo da oralidade, no recorte
temporal 2015 a 2018, mostra um nimero significativo de dissertagdes (59), bem como uma
variedade de géneros da oralidade nesses trabalhos, Além disso, as abordagens trazem
inovagdes em relacdo ao trabalho pedagodgico com os géneros orais, o tratamento dos aspectos
extralinguisticos relacionados a oralidade e o dialogo entre oralidade e letramento nas propostas
pedagdgicas, em substituicdo a uma perspectiva dicotomica. Os avangos apresentados nesses
trabalhos analisados dialogam com autores contemporaneos da Linguistica Aplicada e
demonstram a eficiéncia da relagdo universidade escola na formagdo de professores de Lingua
Portuguesa também no que tange ao trabalho com o eixo da oralidade.

Considerando o foco desta pesquisa, defendemos que um mestrado profissional, cujos
objetivos estejam centrados na formag¢ao continuada de professores para o melhor exercicio
profissional pelo viés da pesquisa e, consequentemente na transformacao do ensino de Lingua
Portuguesa no ensino bésico brasileiro, deve promover nos professores-pesquisadores o
desenvolvimento das capacidades listadas por Stutz (2012), Pontara e Cristovao (2018)
capacidades docentes voltadas ao ensino de Lingua Inglesa, e Magalhdes e Mattos (2021), de
forma especifica sobre as capacidades docentes relacionadas ao eixo da oralidade no ensino de
LP. Verificar os indicios de desenvolvimento dessas capacidades nos egressos do ProfLetras ¢
um dos objetivos deste estudo, como mencionado anteriormente, uma vez que todos os saberes
listados preconizam o desenvolvimento adequado de uma intervengdo no ensino da lingua,
conforme exigida pelo ProfLetras.

Desse modo, cotejamos as capacidades docentes propostas por Pontara e Cristovao
(2018) com as capacidades docentes especificas para o ensino da oralidade, de Magalhaes e

Mattos (2021), reelaboramos algumas e acrescentamos outras que emergiram nas entrevistas
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com os professores. Essas capacidades sio por nds explicitadas um novo quadro®? -
Capacidades docentes do professor de LP sobre o eixo da oralidade - que nos servira de base

para as analises dos dados desta pesquisa.

32 0 quadro mencionado sera apresentado Sessdo 6: “Analise de Dados", desta tese.
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4 O EIXO DA ORALIDADE: CONCEPCOES E ENSINO

O delineamento desta pesquisa apresenta como foco, conforme explicitado
anteriormente, a formagao de professores para o trabalho com o eixo da oralidade. Desse modo,
faz-se necessario apresentarmos as concepgdes de oralidade que circulam no campo académico
e no contexto escolar, relacionando oralidade e letramento, assim como as questdes de fala e
género oral, na relacdo com o seu ensino. Defendemos a concep¢ao do continuum entre fala e
escrita, introduzida por Marcuschi (2001) e dialogamos com diferentes autores que abordam o
tema da oralidade no ensino de LP, partindo da concepgao da lingua/linguagem como interagao.
Iniciamos nossas reflexdes propondo uma relacao entre oralidade e letramento (Signorini, 2012;
Street, 2014; Dolz; Gagnon, 2015); em seguida, abordamos os géneros orais e as suas dimensoes

ensinaveis (Bueno, 2009; Dolz; Schneuwly; Haller, 2011; Magalhaes; Lacerda, 2019).

4.1 ORALIDADE E LETRAMENTO

Buscando esclarecer a terminologia utilizada aqui, iniciamos nossa abordagem com as
defini¢des de fala e escrita, oralidade e letramento, conforme Marcuschi (2001). Fala e escrita
sao modalidades de uso da lingua e referem-se a formas de produgao textual-discursiva para
fins comunicativos. J& oralidade e letramento sdo as praticas sociais com essas modalidades, de
forma imbricada, que se apresentam sob diversas formas e géneros nos mais variados contextos
de uso. Vale destacar que fala, escrita, oralidade e letramento sdo valorizados de forma muito
diversificada na nossa sociedade.

Vivemos em uma sociedade grafocéntrica, na qual cada vez mais o dominio das
habilidades de leitura e escrita ¢ premissa para que os individuos tenham maior acesso aos bens
sociais. Nesse contexto, embora usemos na pratica cotidiana mais a fala do que a escrita para
interagirmos, esta ¢ geralmente mais valorizada socialmente e mais vinculada a expressao de
conhecimento do que aquela. Normalmente, os individuos que possuem melhores condi¢des
econdmicas, empregos mais valorizados e que sdo mais respeitados no meio em que vivem, sao
aqueles que apresentam maior dominio da tecnologia da escrita. Isso porque, ao longo do tempo,
foram difundidos entre pesquisadores e também no senso comum alguns mitos em relacdo a
uma “supremacia”’ da escrita sobre a fala, como por exemplo: i) a ideia de que o texto
escrito se torna independente do seu autor e do seu “consumidor”, como se ganhasse vida
propria por estar registrado fora da mente; ii) a no¢ao de que o processo de produgdo do texto

escrito € mais objetivo, racional e complexo do que o processo de producao oral; iii) a crenca
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de que a concretude gramatical na escrita ¢ maior do que na fala, iv) a defesa de que existiriam
falares melhores e piores, sendo mais valorizados aqueles que se aproximam da modalidade
escrita, dentre outros. Todos esses preceitos sao resultantes da concepgao equivocada de que a
fala e a escrita seriam a¢des dicotdomicas, havendo entre elas uma relacao de inferioridade e
superioridade, respectivamente (Marcuschi, 2001). Nesse contexto, algumas concepgdes
dicotdmicas concorreram entre si para explicar essa relagao (ou falta dela). Tais concepgoes, as

quais Rojo e Schneuwly criticam, compreendiam

[...] a fala como desorganizada, variavel, heterogénea e a escrita como 1dgica, racional,
estavel, homogénea; a fala seria ndo-planejada e a escrita, planejada e permanente; a
fala seria o espago do erro e a escrita, o da regra e da norma, enquanto a escrita serviria
para comunicar a distancia no tempo e no espaco; a fala somente aconteceria face a
face; a escrita se inscreveria, a fala seria fugaz; a fala é expressao unicamente sonora;
a escrita, unicamente grafica (Rojo; Scneuwly, 2006, p. 464).

Para melhor compreender o histdrico dessa relagdo fala — escrita, trazemos uma breve
compilacdo do que Marcuschi (2001) explicitou sobre diferentes concepgdes de oralidade, ao

longo do tempo.

a) as concepgcoes estritas, que dividiram a lingua falada e a lingua escrita em dois blocos

opostos, conforme o quadro abaixo:

Quadro 7- Dicotomias estritas

fala versus escrita
contextualizada descontextualizada
dependente autonoma
implicita explicita
redundante condensada
ndo-planejada planejada
imprecisa precisa
ndo-normatizada normatizada
fragmentaria completa

Fonte: Marcuschi (2001, p. 27).
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Essa visao dicotomica estrita desconsidera a concep¢do de lingua enquanto pratica
social e seus usos discursivos, tendo como foco apenas tragos distintivos entre fala e escrita que
visam a valorizar esta em detrimento daquela. Importante ressaltar que tal concepgdo tem
grande impacto no ensino da Lingua Portuguesa, pois se constitui como argumento para muitos
manuais escolares e gramaticas pedagdgicas que reduzem o ensino da lingua ao ensino do
codigo e das regras gramaticais, além de compreenderem a oralidade como intuitiva e a escrita
como planejada, portanto foco de ensino. Essa concepgao, embora presente, vem sendo rebatida
ha pelo menos duas décadas, tendo o ensino de LP tido mudancas em relacdo ao ensino de

gramatica, leitura, escrita e oralidade.

b) a visdo culturalista, que focaliza os impactos da tecnologia da escrita, especialmente a
alfabética, no desenvolvimento antropoldgico, cognitivo e social dos povos. Essa concepgao,
com bases etnocéntricas, globalizantes e de supervalorizag¢do da escrita, compreende a escrita
como auténoma por, hipoteticamente, permitir que as ideias saissem da cabega para o papel,
“fazendo assim surgir a descentralizacdo do pensamento que passaria do concreto para o
abstrato” (Marcuschi, 2001, p. 30). Como podemos observar no quadro abaixo, muda o foco
das dualidades entre fala e escrita, representadas por cultura e cultura letrada, mas permanece a

noc¢ao de dicotomia, pendendo sempre positivamente para a escrita.

Quadro 8 - Visao culturalista

cultura oral versus cultura letrada
pensamento concreto pensamento abstrato
raciocinio pratico raciocinio logico
atividade artesanal atividade tecnoldgica
cultivo da tradigao inovagao constante
ritualismo analiticidade

Fonte: Marcuschi (2001, p. 29).

Os postulantes dessa corrente supervalorizam o advento da escrita como uma grande
revolu¢do no modo de pensar e de registrar esses pensamentos nas sociedades. Nao podemos
negar (Biber, 1998, apud Marcuschi, 2001) a importancia da escrita para constitui¢ao da lingua

como objeto de estudo formal, a transposi¢do do mito para histdria, bem como para a criagdo



87

de novas formas de expressao e de registros literarios; entretanto também ¢ inegavel o carater
excludente dessa visdo, uma que desconsidera as diferencas de letramento entre sociedades e
entre grupos sociais de um mesmo povo, como o brasileiro, por exemplo. Se a aquisicao da
escrita ¢ vista como instrumento de poder, aqueles que t€ém menor acesso a ela sdo
marginalizados na sociedade. Além disso, essa supervalorizagao da escrita em detrimento da
oralidade nessa visdo ¢ um fato cultural, uma vez que, embora suas contribuigdes sejam
inegaveis para as sociedades que a adotaram, essa ideia de superioridade se constrdi nao pelas
caracteristicas dessa forma de produgdo textual-discursiva, mas a partir “sobretudo do lugar
especial que as sociedades ditas letradas reservaram a essa forma de expressao que a tornou tao
relevante e quase imprescindivel na sociedade contemporanea” (Marcuschi, 2001, p 30).

A partir da década de 80, com os avancos das pesquisas sobre oralidade, esses mitos
vém sendo desconstruidos e, ao invés de uma oposi¢ao/ cisdo/ concorréncia entre a fala e a
escrita, o que se identifica ¢ um continuum entre ambas, perpassado pelos géneros textuais,
considerando ndao mais apenas o codigo, mas a lingua e o texto compreendidos como conjuntos

de praticas sociais (Marcuschi, 2001, 2005). Nas palavras do autor:

Oralidade e escrita sdo praticas e usos da lingua com caracteristicas proprias,
mas ndo suficientemente opostas para caracterizar dois sistemas linguisticos
nem uma dicotomia. Ambas permitem a construgdo de textos coesos e
coerentes, ambas permitem a realizacao de raciocinios abstratos e exposi¢des
formais, variagdes estilisticas, sociais, dialetais e assim por diante. [...] Em
suma, eficacia comunicativa e potencial cognitivo ndo sdo vetores relevantes
para distinguir oralidade e escrita, de modo que a grande virada cognitiva que
a escrita, de modo especial a escrita alfabética, representa com seu surgimento
na humanidade, ndo passa de um mito ja superado. (Marcuschi, 2001, p. 17)

c) a perspectiva variacionista de certo modo cinde com as duas visdes anteriores ao tirar o
foco da oposicao entre fala e escrita, centrando-se na relacao de formalidade e informalidade
presente em ambas € na preocupacdo com o lugar das reflexdes sobre as regularidades e as
variagdes linguisticas no ensino da lingua. Tal perspectiva traga um paralelo entre lingua
padrdo/ lingua nao-padrdo, lingua culta/ lingua coloquial, normas padrao/ norma nao-padrao,
considerando que todas as variantes se constituem a partir de normas, mas elencando aquela
que deve ser considerada padrdo e culta, consequentemente aquela que representa 0s grupos
que detém um nivel de letramento mais valorizado socialmente. Embora essa visdo represente
um grande avanco em relagdo as anteriores, por compreender que as variagdes perpassam tanto

a escrita quanto a oralidade, ao nosso ver, ela ainda polariza a questdo linguistica e ndo da conta
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de explicar como se da o processo de uso de textos orais e escritos na sociedade, que

compreendemos ocorrer através dos géneros textuais.

d) a perspectiva Sociointeracionista esta mais proxima da nocao de continuum oralidade e
letramento proposta por Marcuschi (2001, 2005), ao tratar dessa relagao sob o prisma dialogico,
fundamentado em elementos como: dialogicidade, usos estratégicos, fungdes interacionais,
envolvimento, negociacao, coeréncia e dinamicidade. Em outras palavras, nessa perspectiva,
valoriza-se a lingua em uso, como fendmeno interativo e dindmico, nos mais diversos contextos,
independente de se realizar através da fala e da escrita, ndo desconsiderando que cada uma tem
especificidades proprias. Nesse ambito, “as diferengas entre fala e escrita se ddo dentro de um
continuum tipoldgico das praticas sociais de produgdo textual e ndo na relagdo dicotomica de
dois polos opostos". (Marcuschi, 2001, p. 37). Sendo assim, as correlacdes entre fala e escrita
ocorrem em diferentes planos, o que gera um conjunto de variagdes relacionadas aos géneros
através dos quais as praticas de linguagem se realizam e também relacionadas as caracteristicas
especificas de cada modalidade.

Street (2014) expde que o tratamento dado a oralidade e ao letramento sdo vinculados
as relacdes de poder estabelecidas em determinada sociedade. Inclusive, o autor usa
“letramentos”, no plural, a fim de explicitar que coexistem diferentes tipos de relagdo com a
escrita em uma sociedade. O autor nao estabelece relacdao valorativa, ou niveis de letramento;
pelo contrario, combate a ideia de que a escrita ensinada na escola, a qual reproduz a escrita
utilizada pelos grupos sociais de classe média, ¢ melhor e mais correta do que as outras formas.
Os letramentos (no plural) estdo relacionados ao modelo ideoldgico, enquanto o Letramento
(com L maitsculo e no singular) ao modelo autonomo; este ¢ mais valorizado no campo
educacional e na sociedade de modo geral em detrimento daquele. O autor sinaliza as diferengas

dos dois modelos da seguinte forma:

[...] grande parte das ideias sobre letramento com “L” maiusculo e no singular
era uma coisa autdbnoma que tinha consequéncias para o desenvolvimento
pessoal e social. O modelo autonomo de letramento tem sido um aspecto
dominante da teoria educacional e desenvolvimental. Uma das razdes para nos
referirmos a essa postura como modelo auténomo de letramento é que ela
representa a si mesma como se ndo fosse, de modo algum, uma postura
ideologicamente situada, como se fosse simplesmente natural. Uma das razdes
porque desejo chamar sua contrapartida de ideoldgica ¢ precisamente para
assinalar que aqui ndo estamos simplesmente falando de aspectos do processo
escrito ou do processo oral. Estamos falando, sim, de modelos e pressupostos
concorrentes sobre os processos de leitura e escrita, que estdo sempre
encaixados em relagdes de poder. (Street, 2014, p. 146)
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De acordo com o autor, essa concepcao equivocada de superioridade de um modelo
unico de escrita sobre os demais gera impactos negativos nas campanhas de alfabetizagdo, uma
vez que despreza os letramentos locais e considera quem os detém “analfabetos”. Ou seja,
desconsidera o sujeito e o contexto em que estd inserido, nas atividades de apropriacdo da
escrita. Tal ideia, a qual ele se opde, decorre do fato de que “muito do estudo mais antigo sobre
letramento se fundamentava em concepgodes estreitas do que o letramento significava na cultura
ocidental”. (Street, 2014, p. 89). De acordo com o autor, no ocidente, desde o [luminismo, o
desenvolvimento cientifico e o progresso eram atribuidos ao advento da escrita, considerada
mais objetiva, clara e coesa do que a oralidade. Essa crencga perdura até hoje no senso comum
e nas concepcdes de algumas correntes de estudo da lingua, como a tradi¢do gramatical e
retorica, as quais, conforme critica Signorini (2012, p.108), consideram que “quanto mais
proxima da escrita estiver a fala, mais proxima estara da forma ideal da lingua; quanto mais
distante, mais diferenciada, porque mais sujeita a mudanga e ao estropiamento.”

Esta concepcdo ¢ desmitificada pelos Novos Estudos de Letramento (NEL) que
compreendem a coexisténcia de diferentes formas de escrita, relacionadas a diversos contextos
especificos de uso e combatem a versdo amplamente utilizada da “grande divisdo” entre
oralidade e letramento, preconizada por Walter Ong.

Além disso, os Novos Estudos do Letramento apontam indicagdes para superar a
concepcao de “grande divisdo” e a valorizagdo do modelo autonomo, que desconsidera o
contexto, o meio social: a ndo separagdo entre oralidade e letramento com base na coesdo, na
conectividade, no emprego de recursos paralinguisticos ou lexicais (Street, 2014). Nas palavras

do autor:

[...] ndo existe nenhuma explicacdo universal sobre “oral” e o “escrito”. As
condicdes sociais € materiais afetam (se € que ndo determinam) a significacao
de uma dada forma de comunicacdo e ¢ inadequado (sendo impossivel)
deduzir do mero canal quais sdo os processos cognitivos empregados ou as
fungdes que serdo atribuidas a pratica comunicativa (Street, 2014, p. 17).

Concordamos com essa compreensdo dos Novos Estudos do Letramento,
compreendendo que, assim como ha varias formas de escrita, a fala varia conforme o contexto,
os objetivos do falante, dentre outros aspectos, sendo também diversa a relagdo entre ambas,

conforme Shneuwly (2011, p. 114)
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Nao existe “o oral”, mas “os orais” em multiplas formas, que, por outro lado,
entram em relagdo com os escritos, de maneiras muito diversas: podem se
aproximar da escrita € mesmo dela depender — como € o caso da exposi¢cdo
oral, ou, ainda mais, do teatro e da leitura para os outros -, como também
podem estar mais distanciados — como nos debates ou, é claro, na conversa¢do
cotidiana. Nao existe uma esséncia mitica do oral que permita fundar sua
didatica, mas praticas de linguagem muito diferenciadas, que se dao,
prioritariamente, pelo uso da palavra (falada), mas também por meio da
escrita, e sdo essas praticas que podem se tornar objetos de um trabalho
escolar.

Com base nos referenciais abordados nesta se¢do, consideramos a perspectiva do
continuum, defendida por Marcuschi, em didlogo com os Novos Estudos do Letramento, a mais
adequada para dar base as atividades escolares com o oral no ensino. Isso porque ela define
com maior precisdo oralidade, letramento, fala e escrita, tomando como base importantes
autores, como a perspectiva de Street (2014), assim como situa 0o género como importante
constructo dessa compreensdo. Nesse sentido, a perspectiva do continuum nao polariza fala e
escrita, mas trata-as sob o ponto de vista da continuidade e da integragdo, conforme postulam
também Dolz e Gagnon (2015). Quando tratamos de géneros orais ou escritos, estamos
querendo dizer que sdo predominantemente orais ou escritos, bem como sdo “realizados”,
“concretizados” na fala ou na escrita, mas nessa perspectiva tedrica, ndo podemos dizer,
segundo o rol de autores anteriormente citados, que existe o oral ou a escrita “puras”,
perspectiva amplamente rechacada. Assim, reforcamos que a fala e a escrita estdo sempre
imbricadas nas praticas sociais das quais participamos.

Em relacao ao uso da lingua e da linguagem na esfera escolar, Schneuwly (2005, s. p.,

apud Rojo; Schneuwly, 2006, p. 467-468) reforca a relagdo entre fala e escrita, afirmando que

[...] A relagdo entre géneros orais e géneros escritos nao ¢ uma relagdo de
dicotomia. E antes uma relacdo de continuidade e de efeito miituo, isto €, gé-
neros orais podem sustentar géneros escritos; géneros escritos podem susten-
tar géneros orais. Eles estdo em miitua interdependéncia, cada género oral que
entra na escola, em geral, pressupde a escrita, assim como cada género escrito
trabalhado na escola pressupde o oral. Entdo, de uma certa maneira, esta ¢ uma
distingdo relativamente artificial, pois ha um entrelagamento continuo. Além
disso, cada género oral ¢ sempre também sustentado por um outro género oral,
isto ¢, ha sempre um género oral e um género oral sobre o género oral, um
discurso sobre. Cada género ¢ sempre também objeto de outros géneros de
alguma maneira.

Os autores ainda reforgam que um género ¢ dependente do outros géneros, que se refere

ao fenomeno da intertextualidade, em que ha atividades que vao conjugar agdes de falar para
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escrever, escrever para falar, sendo tais acdes presentes no trabalho didatico para a insercao de
estudantes em praticas sociais de linguagem.

Assim, podemos, também dizer, com base em Marcuschi (2001), Marcuschi e Dionisio
(2005), Dolz e Schnewly (2004), Bueno (2009), Dolz e Bueno (2015), Magalhaes (2006),
Magalhaes e Carvalho (2018), Magalhaes e Lacerda (2019) entre outros, que os géneros orais
devem ser objeto de ensino e aprendizagem na escola, na mesma propor¢do que os géneros
escritos, e compreendidos em toda a sua complexidade, ndo apenas tratados na perspectiva da
fala espontanea, muito menos da oralizagdo do texto escrito. E sobre isso que trataremos em

4.2.

4.2 GENEROS ORAIS E ENSINO

Para refletirmos sobre o ensino da oralidade (ou das oralidades) na educagdo basica,
apresentamos, inicialmente, o tratamento dispensado a esse eixo nos documentos oficiais
orientadores do ensino da Lingua Portuguesa, tais como os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) e a Base Nacional Comum Curricular (BNCC). Essa breve abordagem historica ¢
importante porque os documentos tém grande peso na formagdo docente, nos materiais
didaticos e na escola basica, assim como no ProfLetras, nosso foco. Vale destacar ainda que,
embora a tese enfoque a formacao, ela tematiza o trabalho de ensino do oral desse professor
entrevistado, conforme vimos. Nesse sentido, as concepg¢des de ensino da fala, géneros orais,
os documentos usados ¢ os materiais didaticos relacionam-se diretamente a nossa pesquisa.

Os PCNs (5" a 8* séries), ja4 em 1998, fruto das reflexdes historicas abordadas
anteriormente conforme vimos em Marcuschi (2001), traziam as modalidades de fala e escrita
lado a lado, em uma proposta de ensino que as integra e ndo as opde, ao tratar do ensino com
vistas ao desenvolvimento de capacidades de uso da lingua em diferentes contextos, a partir de
géneros variados, com objetivo de formar os estudantes para a pratica cidada. Esse tratamento
explicita-se através do uso conjunto dos adjetivos oral e escrito(a) para especificar “atividade
discursiva” (p. 21), “situacdes de interlocucao” (p. 23), “compreensao” (p. 24), “producio” (p.
24), “lingua” (p. 34), “texto” (p. 36), dentre outras ocorréncias que demonstram a ideia de
relacdo entre oralidade e escrita presente no documento, como podemos comprovar pela

imagem abaixo, representativa da concepgao de ensino da lingua preconizada pelos PCN.
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Figura 6- Ensino da lingua oral e escrita

uso REFLEXAD
de sobre
LINGUA ORAL <:> LINGUA
a &
ESCRITA LINGUAGEM

Fonte: Brasil (1998, p. 34).

Destacamos também no documento as concepcdes e orientagdes para o ensino da
oralidade, assim resumidas:

i) as interagdes dialogais cotidianas nas diferentes aulas s3o muito importantes, mas
insuficientes no que tange a expressao de opinides, o didlogo, a negociagdo entre os
interlocutores; mas sdo insuficientes para o desenvolvimento de capacidades de linguagem
necessarias a pratica da oralidade em contextos mais formais e monitorados, ndo dao conta das
exigéncias dos diferentes géneros do oral;

i1) € papel da escola promover “a aprendizagem de procedimentos de fala e de escuta, em
contextos publicos”, (p. 25), através do trabalho adequado com géneros dessa esfera, tais como
seminarios, teatro, entrevistas, debates...;

1ii) o trabalho com a escuta de géneros orais deve ter como objetivos: ampliar os
conhecimentos “discursivos, semanticos e gramaticais, envolvidos na constru¢ao dos sentidos
do texto” (p. 49); levar os alunos a reconhecerem a importancia dos elementos ndo verbais na
constru¢ao do sentido; promover a utilizagdo da escrita como apoio da fala, quando necessario;
e ampliar “a capacidade de reconhecer as intencdes do enunciador, sendo capaz de aderir a ou
recusar as posicoes ideologicas sustentadas em seu discurso” (p. 49);

iv) a trabalho com a producio de géneros orais deve promover o desenvolvimento do aluno
no que tange ao planejamento da fala publica, considerando o contexto de producdo e os
objetivos; a adequagdo da variedade linguistica aos interlocutores e ao contexto de fala; as
potencialidades e a adequagdo dos elementos ndo verbais.

A partir dessa breve leitura dos PCNs, € possivel compreender o discurso presente no
documento como transformador em relagdo a abordagem da oralidade e dos letramentos no
ensino da Lingua Portuguesa, propondo um ensino contextualizado, de valoriza¢do da lingua
em uso e do reconhecimento das variedades linguisticas. E a busca por uma superagio da

concep¢do de ensino da lingua descontextualizado e excludente, baseado em regras e
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classificagcdes gramaticais € no reconhecimento de um padrao linguistico como superior aos
demais usos, pelo menos no ambito dos documentos norteadores. Sobre essa concepgdo de

ensino a que se pretende superar, Antunes (2003, p. 16) argumenta que

Apesar de muitas "analises sintaticas”, apesar de muitas vezes nos darmos ao
insano (e inglorio!) trabalho de tentar diferenciar um “adjunto adnominal” de
um “complemento nominal”, e outros pormenores classificatorios, apesar de
tanto quebrar a cabega com essas irrelevancias metalinguisticas, faltou tempo
- e talvez capacidade - para se descobrir as regularidades do funcionamento
interativo da lingua, que somente acontece por meio de textos orais e escritos,
em praticas discursivas as mais diversas, conforme as situagdes sociais em que
se inserem.

Especificamente em relagdo a oralidade, o avango ¢ ainda maior, pois o documento
orienta o seu ensino na sala de aula, em relagdo as capacidades de escuta, producdo e analise
linguistica dos textos orais, com objetivos interacionais e reflexivos sobre a lingua em contexto
de uso. Vale ressaltar, entretanto, que o documento nao aprofunda as possibilidades de relagao
entre oralidade e letramento no contexto de sala de aula, como as atividades de retextualizagao,
sobre as quais trataremos mais adiante.

A BNCC do ensino fundamental, retomando aspectos dos PCN em relagdo a uma
concepgdo de linguagem, aborda o eixo da oralidade, dando a ele o mesmo status dos outros
eixos - leitura, producao de textos e analise linguistica - e apresentando diferentes praticas de
linguagem em que o oral se realiza, seja em interagdes face a face ou mediada por instrumentos
tecnologicos, tais como ‘“‘aula dialogada, webconferéncia, mensagem gravada, spot de
campanha, jingle, seminario, debate, programa de radio, entrevista, declama¢do de poemas
(com ou sem efeitos sonoros), peca teatral [...]” (Brasil, 2018, p. 78-79), dentre outros. Também
menciona atividades de oralizagdo de textos escritos, “em situagdes socialmente significativas.”
(Brasil, 2018, p. 79)

A partir da “perspectiva enunciativo-discursiva da linguagem” (Brasil, 2018, p. 69), o
documento orienta o que deve ser contemplado no ensino da oralidade, conforme o quadro

reproduzido abaixo.

Quadro 9 - Géneros orais na BNCC

Consideragdo e reflexdo sobre as | ® Refletir sobre diferentes contextos e situagdes sociais em que se

condicdes de produgio dos textos produzem textos orais e sobre as diferencas em termos formais,
orais que regem a circulagdo de estilisticos e linguisticos que esses contextos determinam, incluindo-se
diferentes géneros nas diferentes ai a multimodalidade e a multissemiose.

midias e campos de atividade | ® Conhecer e refletir sobre as tradigdes orais e seus géneros,
humana considerando-se as praticas sociais em que tais textos surgem e se

perpetuam, bem como os sentidos que os geram.
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Compreensao de textos orais

Proceder a uma escuta ativa, voltada para questdes relativas ao contexto
de produgédo dos textos, para o conteudo em questdo, para a observacdo
de estratégias discursivas e dos recursos linguisticos e multissemioticos
mobilizados, bem como dos elementos paralinguisticos e cinésicos.

Producdo de textos orais

Produzir textos pertencentes a géneros orais diversos, considerando-se
aspectos relativos ao planejamento, a producdo, ao redesign, a
avaliacdo das praticas realizadas em situacdes de interacdo social
especificas.

Compreensdo dos efeitos de
sentidos provocados pelos usos
de recursos linguisticos e
multissemidticos em  textos
pertencentes a géneros diversos

Identificar e analisar efeitos de sentido decorrentes de escolhas de
volume, timbre, intensidade, pausas, ritmo, efeitos sonoros,
sincronizagdo, expressividade, gestualidade, etc. e produzir textos
levando em conta efeitos possiveis.

Relagao entre fala e escrita

Estabelecer relagdo entre fala e escrita, levando-se em conta o modo
como as duas modalidades se articulam em diferentes géneros e
praticas de linguagem (como jornal de TV, programa de radio,
apresentacdo de semindrio, mensagem instantanea, etc.), as
semelhancas e as diferengas entre os modos de falar e de registrar o
escrito e os aspectos sociodiscursivos, composicionais e linguisticos de
cada modalidade sempre relacionados com os géneros em questéo.
Oralizar o texto escrito, considerando-se as situagdes sociais e, que tal
tipo de atividade acontece, seus elementos paralinguisticos e cinésicos,
dentre outros.

Refletir sobre as variedades linguisticas, adequando sua produgdo a
esse contexto.

Fonte: BRASIL, 2017, p. 79 - 80, adaptado pela autora.

Como pode ser observado, a BNCC no que tange ao trabalho com a oralidade, traz

inovacdes tanto em relagdo as estratégias de abordagem, como em relagdo a inclusao de géneros

das novas tecnologias digitais. Além disso, ela propde um olhar para as relagdes entre fala e

escrita, ainda que de forma resumida, buscando avancar na desconstru¢do do olhar para a

oralidade como dependente do letramento, dependéncia evidenciada nas seguintes praticas, de

acordo com pesquisa realizada por De Pietro e Wirthner (1996) e mencionada por Dolz,

Schneuwly e Haller (2011, p. 139):

®0 oral ¢ principalmente trabalhado como percurso de passagem para a
aprendizagem da escrita;

® 0s professores analisam o oral a partir da escrita;

@0 oral esta bastante presente em sala de aula, mas nas variantes e “normas
escolares, a servi¢o da estrutura formal escrita da lingua;

®a leitura em voz alta, isto €, a escrita oralizada, representa a atividade oral mais
frequente na pratica. (70% dos professores entrevistados).

Embora a pesquisa mencionada tenha sido realizada ainda no século passado, nao houve

mudangas significativas no trabalho com a oralidade, de um modo geral. Obviamente, ha
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docentes que ja realizam um ensino da oralidade de forma mais consciente e contextualizada,
mas nao se pode dizer que isso ocorra na maioria das aulas de lingua portuguesa.

Ressalta-se, ainda, o fato de que, ao trazer géneros orais da esfera da interagdo remota,
0 documento promove uma aproximacao entre a escola e os textos com os quais os alunos vém
tendo contato através das tecnologias digitais e das midias sociais na sociedade contemporanea,
0 que pode tornar as aulas mais significativas para eles, mas também evidencia a necessidade
de formagao continuada dos docentes de Lingua Portuguesa para o trabalho com esses novos
géneros.

Embora, conforme exposto, os documentos norteadores do ensino de Lingua Portuguesa
sejam bastante inovadores em relagdo a abordagem da oralidade como eixo de ensino na
Educagao Basica, na realidade da sala de aula o que se observa ainda ¢ a manutencdo da
oposicao entre oralidade e letramento, sendo este mais valorizado na escola. Isso quando nao
ocorre o total apagamento do trabalho com a oralidade, devido a crenca de que os estudantes ja
dominam a modalidade pelo fato de saberem falar. Ou equivocos dos docentes, tais como: 1)
concentrar “as atividades em torno dos géneros da oralidade informal, peculiar as situagdes da
comunicacdo privada” (Antunes, 2003, p. 25), através da conversa, da troca de ideias, da
explicagdo para o colega; ii) confundir oralizagdo com oralidade, acreditando que se trabalha
com o eixo da oralidade apenas propondo atividades de leitura oral de textos ou da realizagao
de jograis, dentre outras. Essas abordagens equivocadas e/ou insuficientes da lingua falada

resultam em:

[...] uma generalizada falta de oportunidades de se explicitar em sala de aula
os padrdes gerais da conversagdo, de se abordar a realizagdo dos géneros orais
da comunicacdo publica, que pedem registros mais formais, com escolhas
lexicais mais especializadas e padrdes textuais mais rigidos, além do
atendimento a certas convengdes sociais exigidas pelas situagdes do “falar em
publico” (Antunes, 2003, p. 25).

Dialogando com o excerto acima, Dolz, Schneuwly e Haller (2011) denunciam a
limitacdo de espago do ensino da lingua oral, a relativa falta ou insuficiéncia de materiais
didaticos e de indicagdes metodologicas, além das lacunas na formacao docente para o trabalho
com a oralidade. Embora os autores estejam se referindo ao ensino da lingua francesa (como
lingua materna), o ensino da lingua portuguesa também apresenta realidade semelhante.

Essa realidade foi constatada também por Bueno (2009), ao investigar as razdes do
desinteresse por géneros orais por parte de docentes em formagdo continuada para a elaboragao

de materiais didaticos. A pesquisadora observa, conforme os proprios professores entrevistados
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em sua pesquisa, que o nao trabalho com a oralidade se deve a: 1) “Poucas informagdes teoricas
ou metodologicas sobre o trabalho com géneros orais™; 11) “Falta de vontade dos professores
em assumirem o trabalho com esses géneros”; iii) “Privilégio da escrita sobre o oral na cultura
brasileira”; 1v) “Falta de politicas educacionais e editoriais para efetivar o ensino desse
géneros”; v) “Existéncia de conteudos mais importantes a serem cumpridos”; vi) “Falta de um
trabalho com géneros nos cursos de graduagao”.

Nessa mesma direcdo, também na tentativa de compreender como se da o trabalho

docente com os géneros orais, Costa-Maciel e Barbosa (2016, p. 110) constatam que

No tocante a realizagdo de atividades orais na pratica docente, tendo como
foco as demandas, os objetivos, a avaliagdo da realizacdo da proposta e as
proposigdes para a alteracao didatica da atividade planejada e executada, o
panorama observado se volta para as atividades de leitura em voz alta e a
conversa sobre determinado tema, as quais foram citadas pelas professoras
como tendo o propodsito de ensinar o oral. Porém, tais atividades ndo
representavam o oral como objeto de ensino, mas, sim, a oralizagdo da escrita
¢ a conversa sem objetivo de desenvolver competéncias orais.

Em outra pesquisa realizada com professores sobre o trabalho com a oralidade em sala
de aula, Magalhaes e Lacerda (2019), embora identifiquem avangos no discurso docente sobre
o tema, corroboram com as constatacdes sobre o déficit no que tange ao trabalho com o texto
oral na sala de aula. As pesquisadoras destacam como aspectos que merecem atencao: i) ha o
reconhecimento das professoras da educagao basica da importancia do ensino da oralidade, mas
elas ndo propdem situagdes de uso e se reflexdo; ii) os resultados da pesquisa demonstram “que
ainda ha crengas na supremacia da escrita e praticas calcadas no uso da fala para correcdo de
exercicios e conversas livres” (Magalhaes e Lacerda, 2019, p. 20).

Galvao e Azevedo (2015) também identificam a dificuldade de professores de LP da
educagdo basica em relagdo ao trabalho com os géneros orais. Em pesquisa realizada com o
objetivo de analisar se os textos orais eram utilizados por esses docentes de forma a estimular
o desenvolvimento da autonomia dos estudantes em situagdes de uso da lingua, constatam que
“os docentes ainda nao tém clareza das nogdes teodricas sobre a oralidade que os possibilitem
realizar agdes didaticas canalizadas para a formagdo de alunos linguisticamente
competentes.” (Galvao; Azevedo, 2015, p. 269).

Embora atualmente ja haja alguma conscientizagdo sobre a necessidade de um trabalho
especifico com os géneros orais, ainda existe a crenga de que os alunos estariam aptos a falar
em quaisquer contextos, pois interagem através da fala em diferentes situacdes cotidianas

(Barbosa; Magalhaes, 2023). Isso ratifica a necessidade da continuidade de proposi¢des de
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formacao docente para um trabalho com a oralidade que seja proficuo no que tange ao
desenvolvimento das capacidades de fala dos estudantes em contextos publicos de interagao.
Ressaltamos que, além dos citados, sdo diversos os estudos sobre as praticas de ensino de
oralidade que vao ao encontro desses dados (Bueno, 2009; Costa-Maciel, 2011; Costa-Hiibes;
Swiderski, 2015; dentre outros).

Nesse contexto, para que o ensino da oralidade seja eficiente na escola ¢ necessario que
os docentes compreendam que o oral ndo ¢ apenas um, mas varios orais, que apresentam muitas
relagdes com a escrita, pois a0 mesmo tempo em que a fala se manifesta nas conversas
cotidianas, ela se manifesta articulada a escrita em diferentes praticas de linguagem, algumas
mais monitoradas pela escrita, como, por exemplo, o teatro, a exposicao oral, dentre outras
praticas de linguagem (Schneuwly, 2004). Mais importante ainda ¢ compreender a natureza
multimodal da oralidade, que envolve aspectos linguisticos e nao-linguisticos, que devem ser
descritos, analisados e ensinados, o que geralmente ndo ocorre. E comum ver entre as praticas
docentes os elementos nao linguisticos (gestuais, espaciais, entoacionais) sendo ignorados no
ensino (Costa-Hiibes; Swiderski, 2015), o que nos leva a crer que a formag¢ao docente precisa
abarcar, explicitamente, tais questdes como objeto de ensino e sistematizagao.

Posto esse breve retrato do ensino da lingua no que tange ao eixo da oralidade, e a
concepgao teodrica a que nos filiamos, reproduzimos aqui questdes propostas pelos autores em
diferentes pesquisas ao longo de toda uma trajetoria de investigagcao na didatica do oral, cujas
reflexdes vém norteando os estudos sobre o trabalho com a oralidade na escola: “Como tornar
o oral ensinavel? Que oral tomar como referéncia para o ensino? Como torna-lo acessivel aos
alunos? Que dimensdes escolher para facilitar suas aprendizagens?” (Dolz; Schneuwly; Haller,
2011, p. 127).

Considerando-se a escola como espago de formagdo para a cidadania, como difusora
dos conhecimentos socialmente construidos, compreendemos, conforme os autores aqui
citados, que a prioridade do trabalho com a oralidade deve ser dada aos géneros publicos
formais, visto que esses sdo “formas mais institucionais, mediadas, parcialmente reguladas por
restricdes exteriores.” (Dolz; Schneuwly; Haller, 2011, p. 147). Ademais, levamos em conta o
fato de os alunos geralmente ja serem usuarios competentes da fala cotidiana do seu meio. Dessa
forma, para que o trabalho com a oralidade se efetive de forma consistente, ndo basta que o
professor motive seus alunos a falarem entre si, a responderem questdes em voz alta, a
discutirem temas em rodas de conversa (embora consideremos essas praticas fundamentais para
a intera¢do em sala de aula); é necessario que a abordagem desse eixo seja planejada, que sejam

escolhidos variados géneros textuais orais para a realizacdo das atividades e que o docente se
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debruce sobre textos do género para compreender suas especificidades (em relacdo aos
contextos de producao e recepg¢ao, a linguagem, a organizagao, aos recursos nao linguisticos, a
aproximacao e distanciamento de outros géneros, dentre outras caracteristicas) antes de leva-lo
para a sala de aula.

Tomando como base Bronckart (1997), Dolz & Schneuwly (2004), Bueno (2009)
aponta que um texto, para se tornar objeto de ensino, requer uma analise minuciosa que leve

em conta

[...] o seu contexto de produgdo, a sua organizacdo textual, as marcas
linguisticas e os meios ndo linguisticos que o caracterizam, para que assim
possamos ensinar o aluno em que situagdes podera usar esse género, como
estrutura-lo, qual linguagem e postura utilizar, ou seja, poderemos leva-lo a
desenvolver as capacidades de linguagem e as capacidades ndo-verbais de que
ele precisara para participar plenamente das situagdes comunicativas. (Bueno,
2009, p. 11)

No que tange ao trabalho com a oralidade, ¢ fundamental que se considerem os meios
nao linguisticos da comunicagao oral, o que caracteriza a fala como multimodal, ou seja, varios

modos se integram na constru¢ao da significagdo, conforme quadro abaixo:

Quadro 10 - Meios nao linguisticos da comunicagao oral

MEIOS PARA- MEIOS POSICAO DOS ASPECTO DISPOSICAO
LINGUISTICOS CINESICOS LOCUTORES EXTERIOR DOS LUGARES
qualidade da voz | atitudes corporais ocupacao de lugares roupas lugares
melodia movimentos espaco pessoal disfarces disposi¢ao
elocugdo e pausas | gestos distancias penteado iluminagdo
respiracao trocas de olhares contato fisico oculos disposicdo das
risos mimicas faciais limpeza cadeiras
suspiros ordem
ventilagdo
decoragdo

Fonte: (Dolz; Schneuwly; Haller: 2011, p. 134)

Como podemos observar, o trabalho com os géneros orais na escola também nao deve
se restringir a oralizagdo de textos escritos. Partindo desse pressuposto, destacamos, de acordo
com o referencial tedrico em que nos embasamos, que ao compreender o texto oral como objeto
de ensino, o professor precisa compreender todos os aspectos que circundam a escuta e a
producao de textos do género abordado, tanto os linguisticos quanto os ndo linguisticos. No
planejamento de uma sequéncia didatica, procedimento existente dentre outras opgdes, esses

conhecimentos devem ser constituidos a partir da observacdo de textos dos géneros, de
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reflexdes acerca de suas caracteristicas e da sua sistematizacao. Para propor a realizagdo de um
seminario®® na escola, por exemplo, um género bastante comum na educacio bésica, mas pouco
ensinado, o professor precisa primeiramente mapear as caracteristicas (em toda a sua amplitude)
do género em questdo, o que pode ser feito a partir da constru¢do de um modelo didatico de
género (Machado; Cristovao, 2006), um instrumento do trabalho do professor que se caracteriza
por um levantamento profundo de caracteristicas de um género.

Finalizamos esta se¢do destacando que, embora o foco desta pesquisa seja na formacgao
continuada para o trabalho com a oralidade, os aspectos do ensino aqui evidenciados sdo
fundamentais para compreendermos o trabalho que o professor desenvolve na escola em relagao
ao ensino dos géneros orais. Essa compreensao acerca do trabalho docente nesse contexto, por
sua vez, mostra-se de suma importancia para as reflexdes sobre a formagao do professor, uma
vez que compreendemos serem indissociaveis os conhecimentos disciplinares, profissionais e

pedagdgicos para o desenvolvimento e a identidade docente.

33 Optamos exemplificar com o seminério, porque foi o “género” mais citado na pesquisa realizada por
Magalhdes e Lacerda (2019). Embora seja uma pratica de linguagem do eixo da oralidade bastante
utilizada nas aulas, ndo podemos afirmar que com os cuidados metodologicos necessarios e aqui
apresentados.
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5 PERCURSO METODOLOGICO

Esta secdo destina-se a apresentagdo dos pressupostos metodologicos desta pesquisa.
Desse modo, refletimos aqui sobre os critérios e métodos que utilizamos para conferir validade
e credibilidade a esta investigagdo e como os aplicamos. Retomamos, também, em didlogo com
os métodos, 0s nossos objetivos, as questdes que movem esta pesquisa e indicamos como foram
obtidos os dados analisados, as categorias de analise e os procedimentos que utilizamos.
Inicialmente, caracterizamos nossa pesquisa no contexto das diversas metodologias existentes,
na sequéncia apresentamos o contexto da pesquisa e sujeitos participantes. Por fim, os
procedimentos de geragdo e as categorias de analise dos dados.

5.1 NATUREZA DA PESQUISA

O campo da Linguistica Aplicada (LA) contrapde-se a uma visdo aplicacionista de
teorias linguisticas pesquisadas na academia, tendo como foco na agdo humana do sujeito em
interagcdo no seu contexto social. Embora foque em questdes relacionadas a linguagem em uso,
a LA prima também pela constru¢do de conhecimentos teoricos (em diferentes areas),
promovendo o desenvolvimento do conhecimento cientifico (Celani, 1992; Moita-Lopes,
1996). Em outras palavras, o campo da LA permite que o pesquisador promova o didlogo entre
os conhecimentos disciplinares e praticos relacionados ao uso da lingua oral e/ou escrita nos
mais diversos contextos de interagdo e, a partir desse didlogo, contribua com o conhecimento
cientifico.

Desse modo, esta pesquisa estd ancorada na LA, uma vez que busca compreender,
através de entrevistas semiestruturadas com trés professores de LP, egressos do ProfLetras, as
questdes que a norteiam, as quais retomamos no Quadro 11 (pagina 102), no qual apresentamos
uma sintese dos procedimentos de pesquisa. A op¢ao pela realizagdo de entrevistas

semiestruturadas em ambiente virtual®*

justifica-se pelo fato de os participantes residirem em
regides geograficamente muito distantes, e também pelo fato de as entrevistas terem sido
realizadas no periodo da Pandemia de Covid-19.

A partir do aporte tedrico-metodologico do ISD, este estudo busca compreender a
influéncia da formagdo do ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola. Buscou-se

ainda, reconhecer as capacidades docentes desenvolvidas no ProfLetras para o trabalho com a

34 A pesquisa foi submetida ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da UFJF e aprovada
conforme Parecer Consubstanciado n. 5.985.350.
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oralidade na escola, identificadas nas entrevistas com trés egressos € compreender as
contribui¢des da formagao do ProfLetras na identidade do professor e do pesquisador.

Classificamos esta pesquisa como qualitativa interpretativista, uma vez que buscamos
alcancar os objetivos propostos a partir da analise de dados que emergiram nas entrevistas, do
“trabalho interpretado” (Bronckart, 2009) pelo proprio docente. Desse modo, nao nos
preocupamos aqui com generalizagcdes com base em dados estatisticos, mas com a interpretacao
das reflexdes e observacdes dos professores entrevistados sobre a propria agao, o trabalho com
a oralidade e as influéncias do Profletras em todo esse contexto.

Também nessa perspectiva, Chizzotti (2000, p. 80) afirma: “O pesquisador ¢ um ativo
descobridor do significado das acdes e das relagdes que se ocultam nas estruturas sociais.”
Através do olhar direcionado ao trabalho interpretado pelos professores entrevistados, existe a
possibilidade de encontrarmos indicios do desenvolvimento de suas capacidades docentes para
o trabalho com o eixo da oralidade, da (re)constru¢do de sua identidade enquanto professor e
pesquisador. Também, nesse constructo, € possivel que eles reflitam sobre todo o processo € o
contexto sociocultural em que suas agdes se realizam, bem como suas relacdes com os alunos,
0s responsaveis, os colegas, os professores do mestrado, e, principalmente, o seu olhar sobre si
mesmo, sobre o seu percurso. Em resumo, pretendemos, aqui, pesquisar pesquisadores de sua
propria pratica docente, de sua propria sala de aula.

No que tange as estratégias de pesquisa, que compreendem “um conjunto de
capacidades, pressupostos, pressuposicdes e praticas que os investigadores aplicam a medida
que passam do campo tedrico (paradigmatico) ao campo empirico” (Aires, 2015, p. 21),
optamos pela pesquisa exploratoria. Partimos do levantamento de informagdes sobre o
Profletras, através da leitura de documentos (resolu¢des, matriz curricular, ementas das
disciplinas, dentre outros), levantamento de dissertacdes defendidas nas cinco regides
brasileiras, além da leitura de estudos sobre o programa e seus impactos na formagao docente.

Com base nesse levantamento inicial, que apresentamos de forma mais detalhada em
5.2; seguimos para i) a sele¢do dos professores entrevistados, ii) a organizagdo da entrevista
semiestruturada, ii1) a realizagdo e transcri¢ao das entrevistas; iv) o levantamento dos dados e
sua analise.

Sistematizamos a pesquisa e seus critérios no quadro a seguir:
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Questoes Objetivos Dados / Categorias de | Procedimentos
Corpus analise
Principal Geral
Quais sdo as contribui¢des Compreender a influéncia Entrevistas Saberes e SOT-STT
da formagédo do ProfLetras | da formacdo do ProfLetras online Capacidades
para o trabalho com a para o trabalho com a gravadas em Docentes
oralidade na escola, de oralidade na escola. video +
acordo com trés egressos Identidade
do programa? docente
Quais sdo as capacidades Especifico 1 Entrevistas Saberes e SOT-STT
docentes para o trabalho Reconhecer as online Capacidades
com a oralidade reveladas capacidades docentes gravadas em Docentes
nas entrevistas com trés desenvolvidas no video
docentes egressos do ProfLetras para o
Profl.etras? trabalho com a oralidade
na escola, identificadas
nas entrevistas com trés
€gressos.
Quais as contribui¢des da Especifico 2 Entrevistas Identidade SOT-STT
formagao do ProfLetras na Compreender as online docente
identidade do professor e contribuicdes da gravadas em
do pesquisador formagdo do ProfLetras video
na identidade do
professor e do
pesquisador.

FONTE: Elaborado pela autora (2024).

Apresentadas as questdes e os objetivos que movem esta pesquisa, bem como os
caminhos que percorremos para respondé-las/ alcancga-los, julgamos necessario retratar o
ProfLetras, seus objetivos, sua abrangéncia e outros aspectos sobre o programa que

contribuiram para o desenvolvimento deste estudo.

5.2 CONTEXTO DA PESQUISA: O MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS -
PROFLETRAS

O ProfLetras — Programa de Mestrado Profissional em Letras — ¢ uma pds-graduagdo
stricto sensu voltada a capacitacdo de professores efetivos de Lingua Portuguesa (Ensino
Fundamental) de escolas publicas brasileiras. Sua organizagdo, que detalhamos em 5.2.1,
valoriza o didlogo dos referenciais teéricos das areas de linguistica aplicada, ensino de lingua e

literatura com a atividade docente, com o objetivo de formar, no ambito da formacgdo
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continuada, professores capazes de mudar o cenario do ensino da lingua portuguesa nas diversas
regides do pais.

Apresentamos, entdo, a organizacdo do programa, passando pelo levantamento de
dissertacdes defendidas entre 2015 e 2019. Em seguida, destacamos o0s seus objetivos,
discorremos sobre as disciplinas ofertadas pelo programa e, por fim, trazemos vozes de outros

pesquisadores acerca do ProfLetras.

5.2.1 Organizacao do ProfLetras

A implementacdo do curso, em 2013, foi resultado de uma parceria entre a UFRN
(Universidade Federal do Rio Grande do Norte) a UAB (Universidade Aberta do Brasil) e 42
universidades publicas espalhadas pelas cinco regides brasileiras, totalizando 49 unidades, uma
vez que quatro universidades oferecem o programa em mais de uma unidade. Sua estrutura em

rede apresenta o seguinte organograma:

Figura 7- Organograma Rede Nacional ProfLetras

L- -L-

FONTE: http://www.ProfLetras.ufrn.br/organizacao/estrutura_org#. XyAGtFVKipo, acesso em
20/07/2020.

A imagem acima explicita a organizacdo em Rede Nacional do Programa e a
subordinag¢do das unidades locais as instancias nacionais. As deliberacdes sobre disciplinas,
trabalhos finais, dentre outras questdes regimentais do curso sao definidas em foruns anuais dos
quais participam representantes de cada instancia apresentada no organograma.

De acordo com o regimento interno do programa, o ingresso se dé a partir de aprovacao
no Exame Nacional do ProfLetras, realizado anualmente e a conclusdo do mestrado ocorre apds

o cumprimento dos seguintes requisitos: i. cumprimento de um minimo de 360 horas, divididas
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em 5 disciplinas obrigatorias, 3 optativas e 2 de fundamentagao; ii. ser aprovado no exame de
proficiéncia em lingua estrangeira (Inglés ou Espanhol) até o 18° més do curso; 1ii. Ser aprovado
no exame de qualificacdo até o 12° més e iv. ser aprovado no trabalho de conclusao.

O trabalho de conclusio, de acordo com resolugio n° 001/20183°, de 03 de julho de
2018, deve ser produto de uma pesquisa de carater interventivo e interpretativo, cujo foco de
investigacao seja um problema da realidade escolar e/ou sala de aula do mestrando referente ao
ensino ¢ a aprendizagem da Lingua Portuguesa. Pode ser organizado nos moldes de uma
Dissertacao (minimo de 100 paginas) ou de um Relatério (minimo de 50 paginas) no caso das
pesquisas que tiverem como produto materiais didaticos apresentados em suportes como video,
softwere, caderno pedagdgico, dentre outros.

Em sete anos de implementagao, entre 2013 ¢ 2020, o ProfLetras conferiu o titulo de
mestre pelo menos a 2497°¢ professores de LP no territorio brasileiro, buscando propiciar o tdo
necessario didlogo entre teoria e pratica, universidade e escola basica, uma vez que as pesquisas
fomentadas pelo estudo de referenciais tedricos significativos das areas de linguistica e

literatura foram aplicadas na sala de aula dos professores-pesquisadores.

5.2.1.1 Unidades do ProfLetras, projetos concluidos e trabalhos com foco na oralidade

O mapa abaixo apresenta todas as 49 unidades do programa em suas respectivas regioes.
A ilustracdo nos permite observar de imediato uma maior concentracdo de oferta do ProfLetras
nas Regides Nordeste e Sudeste, com, respectivamente, 23 e 11 unidades. Importante observar
também, que das 27 unidades federativas do Brasil, apenas 7 ndo contam com a oferta do curso
- Amazonas, Distrito Federal, Goias, Maranhdo, Rio Grande do Sul, Ronddnia e Roraima. Esses
dados iniciais mostram a grandiosidade do ProfLetras enquanto politica publica de formagao
continuada de professores, embora observemos uma maior concentracdo de adesdo de

instituicdes no nordeste e sudeste do pais.

35 Disponivel em: http://www.ProfLetras.ufrn.br/documentos/298954975/2018# XyAWX1VKipo,
acesso em jul. 2020.

36 Ntimero obtido a partir do somatério de dissertagdes defendidas em todas as unidades do programa,
consulta realizada em 10 de nov. de 2020, no repositério da Rede Nacional do ProfLetras,
compreendendo as  dissertagdes defendidas de 2015 at¢ 2019: Disponivel em
https://profletras.ufrn.br/repositorio/dissertacoes, acesso em jul. 2020.
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Figura 8 - Mapa do ProfLetras - Rede Nacional
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Fonte: https://profletras.ufsc.br/mapa-rede-nacional-profletras/, acesso em jul. 2022.

Como podemos observar pelo mapa, as outras trés regides, Norte, Sul e Centro-Oeste
contam com 5 unidades do ProfLetras cada uma.

Ainda com o objetivo de analisar a estrutura da Rede Nacional do ProfLetras,
estabelecendo um didlogo com esta pesquisa, apresentamos, nos quadros abaixo, separados por
regido, o numero geral de dissertagdes defendidas em cada unidade, no recorte temporal de
2015 a 2019, bem como o numero de trabalhos que abordaram o eixo da oralidade, foco da
nossa pesquisa. Os dados foram obtidos em busca no repositorio do Profletras Nacional, em
cada institui¢do de ensino, a partir do levantamento das dissertagdes cujos titulos apresentam
um dos termos a seguir: oralidade, oral(is), fala. Os filtros de busca do repositorio nao permitem,
por exemplo, identificar se hd meng¢ao aos termos no corpo dos trabalhos, o que nos levou a
delimitar nosso levantamento aos titulos, mesmo compreendendo que outros estudos podem ter
abordado géneros orais mencionando-os apenas no interior do texto. A figura abaixo nos mostra

os filtros mencionados.
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Figura 9 - Repositorio Nacional de Dissertagcdes do ProfLetras
Dissertacdes de Mestrado dos alunos do PROFLETRAS.
IES
Selecione uma Instituigdo de Ensino v

Titulo

Aluno

Fonte: https://profletras.ufrn.br/repositorio/dissertacoes, acesso em jul. 2022

Apo6s cada quadro, apresentamos um breve levantamento sobre a pesquisa no eixo da
oralidade no contexto do programa, a partir da leitura dos resumos e do percurso metodologico

de cada trabalho.

Quadro 12 - Dissertagdes ProfLetras: Regido Norte

ESTADO INSTITUICAO TOTAL DE MENCAO A
DEFESAS ORALIDADE
NO TITULO
ACRE Universidade Federal do Acre 51 3
Universidade Federal do Para 54 2
) Universidade Federal do Oeste do Para 36 2
PARA Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para 29 2
TOCANTINS Fundagdo Universidade Federal do Tocantins 49 1
TOTAL 219 10

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Embora representem apenas cerca de 4,5% do total de dissertacdes defendidas,
observamos uma variedade de géneros orais e formas de abordagem da oralidade nas pesquisas
que focalizaram o eixo da oralidade na regido norte. As mengdes sobre o percurso metodologico
foram a pesquisa-acdo, SD, pesquisa exploratéria e pesquisa bibliografica. No que tange as
formas de abordagem, ha trabalhos cujo foco estd voltado a variagdo linguistica, a fonética e
fonologia, a relacdo entre oralidade e memoria e as praticas sociais da linguagem oral (esta
ultima se relaciona mais especificamente aos estudos desta tese). Destaca-se para esta pesquisa

um trabalho realizado por uma professora pesquisadora da Universidade Federal do Acre que
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desenvolveu uma SD a partir do género entrevista de emprego, a partir de uma necessidade

manifestada pelos estudantes da Educacao de Jovens e Adultos.

Quadro 13 - Dissertagdes ProfLetras: Regido Nordeste

ESTADO INSTITUICAO TOTAL DE MENCAO A
DEFESAS ORALIDADE
NO TITULO
ALAGOAS Universidade Federal de Alagoas 45 1
Universidade Federal da Bahia 43 1
Universidade do Estado da Bahia 66 8
BAHIA Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia 63 2
Universidade Estadual de Feira de Santana 29 4
Universidade Estadual de Santa Cruz 76 2
) Universidade Federal do Ceara 48 2
CEARA Universidade Estadual do Ceara 31 1
Universidade Federal da Paraiba 86 3
) Universidade Federal de Campina Grande 115 5
PARAIBA Universidade Estadual da Paraiba 73 2
Universidade Federal Rural de Pernambuco 22 2
Universidade de Pernambuco 88 7
PERNAMBUCO Universidade Federal de Pernambuco?’ - -
PIAUIL Universidade Estadual do Piaui 70 3
Universidade do Estado do Rio Grande do 162 5
RIO GRANDE DO Norte3?
NORTE Universidade Federal do Rio Grande do Norte* 122 8
SERGIPE Universidade Federal do Sergipe* 125 10
TOTAL 1264 66

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Visivelmente, ja ¢ possivel constatar que na regido nordeste estd a maior concentragao
de oferta do ProfLetras, e, consequentemente, maior numero de trabalhos concluidos entre 2015
e 2019. No que tange as dissertacdes cujos titulos mencionam os termos de nossa busca,
correspondem a pouco mais de 5% do total. Dessas 66, cerca de 30 abordam a oralidade em
perspectivas diferentes daquela a qual nos filiamos, havendo pesquisas com foco na influéncia
da fala na escrita (corre¢do de “desvios” ortograficos); com foco na morfossintaxe de textos
orais e escritos, com foco na leitura literaria ¢ na relagdo entre oralidade, memoria e cultura,
dentre outras abordagens. Dentre as dissertagdes que apresentam um trabalho com o eixo da
oralidade na perspectiva do continuum oralidade e escrita e da concepgao de linguagem como

interacdo, os percursos metodologicos mais citados sdao pesquisa-acao ¢ SD, havendo meng¢ao

37 A Universidade Federal de Pernambuco ndo esta listada no Repositorio Nacional do ProfLetras.
38 A Universidade Federal de Pernambuco néo est4 listada no Repositorio Nacional do ProfLetras.
39 A Universidade Federal de Pernambuco nio est listada no Repositorio Nacional do ProfLetras.
40 Esta instituicdo possui duas unidades do ProfLetras (Itabaiana e Sdo Cristovao).
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também a pesquisa documental e bibliografica e a aplicagdo e andlise de questionario

sociocultural.
Quadro 14 - Dissertagdes ProfLetras: Regido Centro-Oeste

ESTADO INSTITUICAO TOTALDE | MENCAO A
DEFESAS ORALIDADE
NO TITULO

Fundac¢ao Universidade Estadual de Mato 79 7

MATO GROSSO DO Grosso do Sul

SUL Universidade Federal de Mato Grosso do Sul 35 2

MATO GROSSO Universidade do Estado de Mato Grosso®! 119 9

TOTAL 233 18

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Na regido centro-oeste, as 5 unidades do ProfLetras estdo concentradas nos estados do
Mato Grosso e do Mato Grosso do Sul, nao havendo oferta do programa no Distrito Federal e
em Goids. Essa regido € a que apresenta a maior propor¢ao de pesquisas cujos titulos citam uma
das palavras de nossa busca, em comparacdo ao total de dissertagdes defendidas,
aproximadamente 8%. Em sua maioria, os textos citam como percurso metodoldgico a
pesquisa-acao e a SD, embora o foco das pesquisas tenha sido variado - relagao entre memoria,
identidade e oralidade; multiletramentos; influéncia da oralidade na escrita (morfossintaxe);
letramento literario; e consciéncia fonologica. Destacamos, ainda, o relato de utilizagdo de
ferramentas, programas e suportes das TDIC, tais como: celulares e gravadores para registro da
oralidade dos alunos, movie maker para a edi¢ao de videos, e-book e radioblog e radio escolar
para registro e divulgacao dos textos produzidos. Cabe-nos destacar que o uso desses recursos

tecnologicos estd em consonancia tanto com as orientagdes da BNCC quanto com os objetivos

do ProfLetras.
Quadro 15- Dissertacdes ProfLetras: Regido Sudeste

ESTADO INSTITUICAO TOTAL DE MENCAO A
DEFESAS ORALIDADE
NO TITULO

ESPIRITO SANTO Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e 45 3

Tecnologia do Espirito Santo

Universidade Federal de Juiz de fora 54 -

Universidade Federal de Minas Gerais 46 3

Universidade Federal de Uberlandia 65 2

MINAS GERAIS Universidade Estadual de Montes Claros 70 2

Universidade Federal do Triangulo Mineiro 37 4

Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro 45 2

Universidade do Estado do Rio de Janeiro 79 3

RIO DE JANEIRO Universidade Federal do Rio de Janeiro 68 1

41 Esta instituicdo possui duas unidades do ProfLetras (Campo Grande e Dourados).
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Universidade de Sao Paulo 23
SAO PAULO Universidade Estadual Paulista Julio Mesquita 62 2
Filho
TOTAL 594 22

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Na regido Sudeste, observamos, além de estudos sobre o eixo da oralidade na
perspectiva dos géneros textuais, a recorréncia de pesquisas (cujo titulo apresenta as palavras
de nossa busca) com foco na fonética, fonologia e prosddia, numa perspectiva de “corre¢dao”
ortografica e morfossintatica, como se os desvios da escrita fossem provocados pelas marcas
linguisticas da fala. H4 também pesquisas relacionadas a variacdo linguistica, letramento
literario, dentre outros focos. Em relacdo ao percurso metodologico, prevalecem a pesquisa-
acdo e a SD, havendo menc¢ao também a aplicagc@o de questionarios, a oficinas de jogos teatrais,
ao diario de pesquisa e a pesquisa qualitativa. O nimero de trabalhos que mencionam os termos
- oralidade, oral, orais, fala - também ¢ muito pequeno, corresponde a cerca de 4% do total de

dissertag¢des defendidas.

Quadro 16 - Dissertagdes ProfLetras: Regidao Sul

ESTADO INSTITUICAO TOTAL DE MENCAO A
DEFESAS ORALIDADE
NO TITULO
Universidade Estadual de Maringa 38 2
. Universidade Estadual do Oeste do Parana 55 2
PARANA Universidade Estadual de Londrina 32 1
Universidade Estadual do Norte do Parana 27 -
SANTA CATARINA Universidade Federal de Santa Catarina 35 1
TOTAL 187 6

Fonte: elaborado pela autora (2024).

As pesquisas defendidas entre 2015 e 2019 na regido sul cujos titulos apresentam uma
das palavras utilizadas na nossa busca representam aproximadamente 3,5% do total de trabalhos
de conclusdo do curso. Dentre os seis estudos, trés apresentam a oralidade a partir de um viés
diferente do nosso, na perspectiva da variag@o linguistica ou com foco em questdes fonéticas,
fonoldgicas e ortograficas. Os outros trés trabalhos abordam a relacao entre oralidade, cultura
e memoria; a oralidade e a literatura; e as praticas sociais através da fala. Em duas das seis
pesquisas, embora os pesquisadores tenham elaborado SD com base em questionarios aplicados
a professores sobre o ensino dos géneros orais, ndo apresenta relato de desenvolvimento da SD
nem pelo professor pesquisador, nem por outro docente.

Ao somarmos os dados das cinco regides, confirmamos que o nimero de trabalhos que

mencionam os termos relativos a oralidade utilizados na busca corresponde a apenas cerca de
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5% do universo de pesquisas desenvolvidas no &mbito do Profletras no periodo de 2013 a 2019.
Ressaltamos que diversos outros estudos podem ter abordado os géneros orais no seu
desenvolvimento, mas sem mencionar um desses termos no titulo. Embora tenhamos observado
um numero reduzido de trabalhos com foco no eixo da oralidade, encontramos uma variedade
de géneros orais citados nos trabalhos mas nao com foco em um ensino sistematico da oralidade,
desde os mais canoOnicos (debate, seminario, entrevista, exposi¢do oral) até¢ os mais atuais,
relacionados as TDIC, como podcast, videos editados com o movie maker, contagao de causo
em audiobook, blogs, dentre outros. Desse modo, compreendemos a principio, que o ProfLetras
pode contribuir de forma abrangente na disseminagao de conhecimentos, pesquisas ¢ materiais
didatico-pedagogicos sobre o ensino da oralidade desde que amplie disciplinas as pesquisas

nesta temadtica, j& que em termos do enfoque no ensino sistematico sao poucas as contribuicdes.

5.2.2 Objetivos do ProfLetras

Os objetivos do programa, citados a seguir, estdo ligados a superagdo de resultados
negativos no ensino basico em relacdo a leitura e a escrita. A essa questdo inicial, mas também
relacionada a ela, somam-se outros objetivos voltados a ampliacdo dos conhecimentos dos
professores em relagdo ao uso de recursos das TDICs (Tecnologias Digitais da Informacao e
Comunica¢do) na sua pratica de ensino-aprendizagem, bem como a ampliagdo de
conhecimentos sobre as mais recentes teorias de ensino da Lingua Portuguesa (os géneros
textuais, as sequéncias didaticas, dentre outros), embora sua abordagem no ensino ja seja

sugerida nos documentos oficiais da educagdo desde o final da década de 1990. Vejamos os

objetivos elencados, conforme constam no documento de proposta de criagdo do curso*.

Objetivos do Curso/Perfil do profissional a ser formado:

A capacitacao de docentes em nivel de Mestrado Profissional, como pretende
o ProfLetras, tem como meta mais ampla:

1. O empoderamento dos docentes de valor pedagdgico agregado em
linguagem, com vistas ao enriquecimento e a eficdcia em praticas
profissionais, de tal modo que o ProfLetras, em nivel nacional, venha a
promover:

(i) o aumento do nivel de qualidade de ensino dos alunos do Ensino
Fundamental, com vistas a efetivar a desejada curva ascendente quanto a
proficiéncia desses alunos no que se refere as habilidades de leitura e de
escrita;

(i1) o declinio das atuais taxas de evasdo dos alunos durante o percurso do
Ensino Fundamental na Escola brasileira;

(iii) o multiletramento exigido no mundo globalizado com a presencga da web
pressuposta;

42 Disponivel em http://www.ProfLetras.ufrn.br.
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(iv) uma atitude pro-ativa dos professores em relacdo aos alunos com graus
distintos de atipicidade;

(v) o desenvolvimento de pedagogias que efetivem a proficiéncia em
letramentos, compativel aos nove anos cursados durante o Ensino
Fundamental. (Universidade Federal do Rio Grande do Norte, 2013, p. 5)

Além desses objetivos, a proposta busca constituir um novo perfil de professor de
Lingua Portuguesa, mais capacitado a identificar problemas relacionados ao ensino e
aprendizagem da Lingua Portuguesa e tragar estratégias, elaborar propostas de atividades,
selecionar textos e géneros textuais de forma mais consciente, dentre outras agdes que possam
contribuir para a solucdo das dificuldades apresentadas pelos seus alunos. Em outras palavras,
o curso prevé a formacdo de um professor reflexivo-critico, que, apoiado em referenciais
tedricos importantes para sua pratica, saiba refletir sobre ela, considerando as especificidades
do seu contexto de atuacdo e as demandas de seus alunos, bem como planificar suas aulas e
transpor didaticamente os conteidos, como podemos observar nos demais objetivos, citados

abaixo:

O ProfLetras busca, também, concretizar os seguintes objetivos:

2. qualificar os mestrandos/docentes para desenvolver multiplas competéncias
comunicativas dos alunos em ambiente online e off-line;

3. oferecer subsidios para a utilizacdo de estratégias de mediagdo em
enquadres distintos em sala de aula;

4. instrumentalizar os mestrandos/professores de Ensino Fundamental de
maneira que eles passem a bem conduzir classes heterogéneas, seja do ponto
de vista de niveis de competéncias linguisticas dos alunos, seja no que tange
aos quadros de desenvolvimento atipicos que os alunos apresentem;

5. indicar os meios adequados para trabalhar diferentes géneros discursivos e
tipos textuais nas praticas de ensino e da aprendizagem da escrita, da leitura e
da producéo textual em suportes digitais e ndo digitais;

6. direcionar adequadamente os docentes quanto aos modos como lidar com
as faces homogénea e dindmica da linguagem humana, levando em conta o
fato de que as linguas naturais sdo sistemas estruturados e sua variabilidade ¢
igualmente sistematica e previsivel;

7. salientar as fungdes referenciais e metacognitivas das linguas de forma que
os docentes saibam trabalhar pecas textuais com tracos literais e ndo literais,
distinguindo-as assim os planos denotativo e conotativo da linguagem e dos
textos;

8. aprofundar os conhecimentos dos docentes no que se refere aos diversos
subsistemas fonologico, morfoldgico, sintatico e seméantico-pragmatico da
linguagem;

9. ratificar a importancia pedagdgica (a) dos processos atinentes aos varios
niveis linguisticos, (b) da consciéncia fonoldgica e auditiva na alfabetizacao e
letramento, bem como (c) do processamento de constru¢cdes morfossintaticas
em contextos diferenciados com propdsitos funcionais distintos;

10. instrumentalizar os docentes de Ensino Fundamental, a fim de elaborar
material didatico inovador que lance mao, quando conveniente e relevante, de
recursos tecnoldgicos modernos a disposi¢cdo (Universidade Federal do Rio
Grande do Norte, 2013, p. 5).
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Os objetivos postos acima sdo coerentes com as demandas que os professores de Lingua
Portuguesa tém encontrado na sua pratica cotidiana. Para alcanca-los, julgamos necessario o
desenvolvimento de saberes e capacidades docentes, nos moldes definidos por Pontara e
Cristovao (2018), conforme apresentados no quadro 4. A diferenga mais marcante nessa relagdao
¢ o fato de os objetivos tracados pelo programa serem muito marcados pelo uso de recursos das

TDICs, capacidade nao explorada pelas autoras.

5.2.3 As linhas de pesquisa e as disciplinas do ProfLetras

A proposta desta se¢do ¢ apresentar, em linhas gerais a organizacao curricular do
ProfLetras, a fim de refletir sobre o didlogo entre teoria e pratica, universidade e escola basica
proposto pelo programa, sobre as contribuigdes para a formagao continuada dos professores de
LP e sobre o tratamento dispensado a oralidade nesse contexto.

O ProfLetras apresenta uma unica area de concentragdo, Linguagens e Letamentos, que
se pretende “ampla o suficiente para reunir linhas de pesquisa, e a elas associadas disciplinas,
que articulam as modalidades oral e escrita, permeando estudos em diferentes concepgoes,
sejam praticas sejam teoricas, formais ou nao formais.” A darea de concentracao se divide em
duas linhas de pesquisa: Teorias da Linguagem e Ensino e Leitura e Produgdao Textual:
diversidade social e praticas docentes.

Apresentamos no quadro abaixo a matriz curricular do curso e, em seguida, discorremos
abaixo sobre alguns aspectos do curriculo do programa que julgamos importante evidenciar

nesta secao.

Quadro 17 - Matriz curricular do ProfLetras

DISCIPLINAS OBRIGATORIAS DISCIPLINAS OPTATIVAS
Fonologia, Variagdo e Ensino Alfabetizagao e Letramento
Texto e Ensino Elaboragdo de Projetos
Gramatica, Variac¢ao e Ensino Leitura e Ensino - Processo Ensino/Aprendizagem
Literatura e Ensino Géneros Discursivos e/ou Textuais e Praticas Sociais

Linguagem, Praticas Sociais e Ensino

Literatura Infantil e Juvenil

Leitura do Texto Literario

Praticas de Analise Linguistica e Ensino de Aspectos
Fonologicos

Préticas de Analise Linguistica e Ensino de Aspectos
Gramaticais

Praticas de Produgdo Textual e Ensino

Praticas de Oralidade e Ensino

Topicos em Linguagem e Ensino

Fonte: https://profletras.ufin.br/funcionamento/matrizcurricular, acesso em jul. 2022, adaptado.
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Numa interpretacdo geral das disciplinas a partir do catalogo disponivel no site do
ProfLetras Nacional, percebemos certa tendéncia nos conteudos de lingua e no ensino, deixando
de lado uma discussao sobre educagdo, sujeito, escola, aprendizagem, avaliagdo,
curriculo/prescri¢des oficiais para o trabalho docente. Por outro lado, destacam-se nas ementas
alguns aspectos que julgamos fundamentais para a formagao continuada do professor de LP,
como a abordagem dos géneros textuais em diferentes disciplinas e em especial na optativa
Géneros discursivos e/ou textuais e Praticas Sociais, cujo objetivo € instrumentalizar teérica e
metodologicamente o mestrando para realizar pesquisas e para o ensino dos géneros em sala de
aula. Isso demonstra uma preocupagao do programa com o foco do ensino na perspectiva da
interacdo, da lingua em uso.

Outro aspecto importante ¢ o trabalho com os conhecimentos linguisticos na perspectiva
da andlise linguistica, expressao utilizada no nome de duas disciplinas optativas: Prdaticas de
andlise linguistica e ensino de aspectos fonologicos, Praticas de andlise linguistica e ensino de
aspectos gramaticais. Em ambas, o objetivo gira em torno de implementar novas ac¢des de
ensino da linguagem, producdo de textos orais e escritos e o trabalho com o Portugués brasileiro.
A abordagem da analise linguistica denota um olhar significativo para novas praticas de ensino
da linguagem.

Destacamos também as propostas de produgao de materiais didaticos como atividades
avaliativas das disciplinas, o que aproxima os conhecimentos disciplinares desenvolvidos a
partir do referencial tedrico estudado da agdo pedagdgica que o professor exerce em sala de
aula. Em outras palavras, os conhecimentos desenvolvidos pelo mestrando nas disciplinas sao
didatizados para a sua pratica docente. Outras atividades avaliativas que nos parecem
promissoras estdo relacionadas a produgdo de textos académicos orais e escritos, tais como:
semindrios, relatorios de experiéncia, paper, dentre outros.

Dentre as quatro disciplinas obrigatorias, nao encontramos uma que tematize
especificamente a oralidade, como vimos no quadro. “Praticas de Oralidade e Ensino” ¢
optativa, o que nos revela, infelizmente, uma tendéncia a reforgar a perspectiva da supremacia
da escrita, possivelmente. Dentre elas, passamos a discorrer sobre o destaque dado a oralidade
nas ementas: Fonologia, Variac¢do e Ensino, Texto e ensino, Gramadatica, Variagdo e Ensino,
Literatura e Ensino.

Fonologia, Variagdo e Ensino menciona a oralidade na sua ementa e nos seus objetivos,
mas considerando o nome e os topicos das unidades fica evidente que o foco dessa disciplina
estad relacionado a emissdo de sons pelo aparelho fonador, ao reconhecimento desses sons na

leitura e na escrita, a apropriacdo do sistema alfabético, a ortografia e corre¢do ortografica.
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Desse modo, o enfoque dado a oralidade ¢ diferente do que adotamos aqui, uma vez que ¢
desconectado da nocdo de género textual, de uma perspectiva de continuum oralidade e
letramento e das praticas sociais de linguagem que enfoquem o ensino sistematizado da fala.
Acreditamos que as dissertagdes que abordam a oralidade com énfase na influéncia da fala na
escrita, na correcao ortografica etc., sejam resultantes dos estudos dessa disciplina.

Texto e ensino, embora se proponha a promover o estudo das “principais abordagens do
texto” e de ter uma unidade voltada para o Interacionismo Sociodiscursivo, ndo trata em
momento algum dos textos orais em sua ementa.

Ja Gramatica, Variagdo e Ensino cita em seus objetivos as expressoes: “concepgao de
lingua heterogénea e socio-historicamente situada”, “lingua em uso” e “modalidades oral e
escrita”, bem como a consideracao da relevancia da modalidade oral da lingua, o que demonstra
correlagdo com o referencial tedrico que embasa esta tese.

A ementa da disciplina Literatura e Ensino ndo menciona o eixo da oralidade, o que
compreendemos como uma lacuna, uma vez que circulam diferentes géneros orais do campo
da Literatura na sociedade, géneros narrativos da tradi¢ao oral, como lendas, contos fantasticos,
cordéis e causos, dentre outros; € géneros mais contemporaneos como Slam, Rap, por exemplo.
Entretanto, a recorréncia de pesquisas sobre o eixo da oralidade com enfoque na literatura, no
repositorio do Profletras, nos leva a crer que, embora essa relagao entre literatura e oralidade
nao esteja prevista na ementa da disciplina, ela ocorre na pratica. Isso pode ocorrer também
por influéncia da disciplina optativa Literatura Infantil e Juvenil, que prevé a abordagem de
géneros orais, gestualidade e performance.

A disciplina optativa Praticas de Oralidade e Ensino dialoga diretamente com esta

pesquisa, apresentando a seguinte ementa:

(Re)conhecimento de aspectos constitutivos do texto falado, considerando-se
as interacdes sociais com vistas ao desenvolvimento da competéncia
comunicativa / discursiva. Correlacdo fala-escrita, destacando-se seu
continuum. Compreensao dos géneros da oralidade, incluindo-se a midia
digital. Discussdo da proposta da Base Nacional Comum Curricular quanto ao
ensino da oralidade. (Profletras: catalogo das disciplinas, p. 80).

O trecho acima traz elementos que vimos discutindo nesta tese, como o continuum fala-
escrita e a compreensdo dos géneros orais e dos elementos que os compdem, o que
consideramos um avango no que tange a formacao de professores de LP, uma vez que o eixo
da oralidade ¢, muitas vezes, negligenciado, conforme vimos no decorrer do referencial tedrico.

Entretanto, outros avangos sdo necessarios, principalmente em uma disciplina especifica para o
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trabalho com a oralidade, como, por exemplo, tematizar sobre a escuta e sobre a retextualizagao
do falado para o escrito e vice-versa. Além disso, embora varias disciplinas mencionem 0s
géneros orais, ¢ evidente, ainda, a priorizagdo dos eixos da leitura e da escrita na matriz
curricular do programa.

Contudo, mesmo diante dessas dificuldades, compreendemos, pela leitura inicial, que o
ProfLetras ¢ capaz de promover uma formacao proficua aos docentes, uma vez que difunde
concepgoes de ensino de LP, e de forma geral, coerentes com uma perspectiva discursiva social,
que promove o desenvolvimento do aluno para o agir da linguagem. O programa nao apenas
divulga tais concepgoes, mas busca instrumentalizar os docentes para a pesquisa aplicada em
sua pratica, e, consequentemente, para uma acao docente mais reflexiva e consciente em relagao

ao ensino da lingua.

5.3 SUJEITOS PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes* desta investigagdo, além desta pesquisadora, conforme ja mencionado
no decorrer do texto, sdo professores de Lingua Portuguesa de escolas publicas brasileiras que
cursaram o ProfLetras e, portanto, investigaram sua sala de aula, suas proprias praticas, através
da implementagdo de projetos de pesquisa interventiva e interpretativa (uma orientacdo do
programa). Optamos por selecionar docentes que trabalharam explicitamente com o eixo da
oralidade, uma vez que, conforme Marcuschi (2001), Leal e Gois (2012), Bueno e Costa-Hiibes
(2015), Magalhaes (2008, 2020), dentre outros autores, a oralidade ainda ¢ menos explorada no
ensino de Lingua Portuguesa do que a leitura, a escrita e a anélise linguistica.

Para chegarmos aos sujeitos - professores egressos do ProfLetras que pesquisaram sobre
o eixo da oralidade - o primeiro passo foi realizar um levantamento das dissertacdes do
ProfLetras através de uma busca simples no repositorio nacional de dissertagdes do programa®**.
Buscamos por trabalhos cujos titulos explicitam os termos ORALIDADE, ORAL, ORAIS,
FALA, entre 2015 e 2019, e encontramos um total de 122 pesquisas. A partir desse
levantamento inicial, analisamos os titulos e os resumos das dissertac¢des e identificamos quatro
diferentes encaminhamentos de abordagem da oralidade: oralidade como preservacdo de
memoria, identidade e cultura; oralidade e literatura; oralidade, fonética e fonologia; e oralidade

na perspectiva dos géneros textuais e do continuum oralidade/ letramento. Conforme os

# Todos os nomes dos participantes sdo ficticios, para manter o anonimato.
4 Disponivel em: https://Profletras.ufrn.br/repositorio/dissertacoes#.Y9-moD3MKpo, acesso em jul.
2020
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referenciais tedricos que subsidiam esta tese, optamos por focar nos trabalhos que se inserem
nessa ultima abordagem. A partir desse levantamento filtramos as dissertacdes cujo aparato
tedrico dialoga com o nosso estudo, levando em conta também o fato de as pesquisas terem sido
desenvolvidas* pelos proprios pesquisadores. Consideramos, ainda, a diversidade de trabalhos
em relagdo a regido brasileira em que o estudo foi realizado, ao género oral escolhido e a etapa/
modalidade do ensino basico em que a pesquisa-a¢ao foi desenvolvida. Desse modo, chegamos
a um conjunto de dez pesquisas*®, distribuidas entre as cinco regides, enviamos e-mails para os
professores e recebemos o aceite de apenas trés deles. Acreditamos que a ndo participagao dos
demais convidados tenha relagdo com o fato de as entrevistas terem sido realizadas no periodo
da pandemia de Covid-19, momento em que muitas pessoas estiveram ausentes de suas
atividades e/ou muito absorvidas pelo Ensino Remoto Emergencial, ndo se envolvendo em
outras acoes.

Como as pesquisas realizadas por esses trés egressos foram bastante diversas entre si e
as entrevistas ricas no que tange aos nossos objetivos de analise, optamos por reduzir o numero
de entrevistados para trés, uma vez que também ndo tinhamos obtido retorno dos outros
egressos com 0s quais tentamos contato.

Dito isso, passamos a apresentar cada um dos sujeitos de pesquisa e o seu contexto de
trabalho, para que os dados e suas andlises sejam melhor compreendidos.

A primeira docente entrevistada (Sara) reside na regido Sudeste e tem experiéncia de 18
anos no Ensino de Lingua Portuguesa e Producdo Textual nos Anos Finais do Ensino
Fundamental. E professora efetiva de Lingua Portuguesa em uma escola estadual da Policia
Militar de Minas Gerais, especialista em Leitura e Produgdo de Texto. Ela desenvolveu a
pesquisa com alunos do 8° ano do Ensino Fundamental, objetivando promover a ampliacao da
capacidade discursiva oral dos estudantes, articulando-a ao desenvolvimento da capacidade
discursiva escrita, através dos géneros debate de opinido com fundo controverso e artigo de
opinido.

A segunda entrevistada (Marcela), docente na regido Norte, desenvolveu sua pesquisa-
agdo com alunos da Educacdo de Jovens ¢ Adultos do Ensino Fundamental Final (EJAII) de
uma escola estadual do Acre. Ela ¢ graduada em Letras e Pedagogia, especialista em Gestao e

Planejamento na Educacao Bésica e atua como docente ha 24 anos. O objetivo principal de sua

45 Embora o desenvolvimento do projeto seja uma das caracteristicas do ProfLetras, observamos nesse
levantamento que alguns docentes ndo o fizeram diretamente, realizando a pesquisa com outros
professores.

4 Apéndice - A
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intervencao pedagogica foi o de levar os alunos a desenvolverem capacidades quanto ao uso da
fala planejada em situacdes de interacdo formal. O género oral escolhido foi a entrevista de
emprego.

O terceiro docente entrevistado (Renato) realizou o curso de mestrado na regiao Centro-
Oeste e desenvolveu seu projeto com alunos do 5° ano do Ensino Fundamental - Anos Iniciais
em uma escola municipal da cidade de Santarém (Para). Ele atua como docente ha 25 anos, ¢
graduado em Letras e Informatica da Educagao e, antes do ProfLetras, cursou uma
especializagao em Metodologia do Ensino de Portugués e Literatura. Sua pesquisa se propds a
recuperar causos da tradi¢do oral da regido, bem como a promover o desenvolvimento de
capacidades da oralidade e da escrita dos estudantes, através do desenvolvimento de uma
sequéncia didatica com foco no género causo, que culminou na producao de um audiobook da

turma.

5.4 DADOS: GERACAO E ANALISE

As interagdes entre a pesquisadora e os trés egressos do ProfLetras selecionados foram
realizadas através de entrevistas semiestruturadas, em ambiente virtual, conforme ja
mencionado anteriormente. Para o preparo inicial dessas entrevistas, entretanto, foram
investigados, através de pesquisa exploratoria, os documentos relativos ao programa, as
ementas das disciplinas do curso e as dissertacdes produzidas por esses docentes como trabalho
de conclusdo do mestrado, buscando conhecer as investigagdes por eles realizadas. A partir
dessa leitura inicial, elaboramos um o roteiro das entrevistas com o objetivo de levar os sujeitos
participantes a rememorar o processo de desenvolvimento de sua pesquisa aplicada bem como
a refletir, sob outro ponto de vista, acerca do seu trabalho com o eixo da oralidade antes, durante
e depois do ProfLetras. Compreendemos que a entrevistas, os professores participantes tiveram
a oportunidade de se inserir em uma atividade discursiva e de refletirem sobre a sua pratica
docente e como pesquisador, revelando os saberes, as capacidades, as crengas, os valores
relacionados ao seu agir, nao apenas em relagdo ao desenvolvimento da pesquisa do ProfLetras,
como também em relagdo as suas agdes docentes no decorrer da vida profissional. Tal roteiro

foi composto pelas questdes apresentadas no quadro abaixo:

Quadro 18 - Roteiro das entrevistas semiestruturadas

BLOCO/TEMA PERGUNTA
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1) O que motivou vocé a trabalhar com o eixo da
oralidade na pesquisa-a¢ao do mestrado?

BLOCO 1/ TRABALHO COM A ORALIDADE | 2) Vocé ja trabalhava com géneros orais antes do
ProfLetras?

3) Houve mudancas na forma de organizar o trabalho
com géneros orais durante e apds o curso?

4) Em relagdo a metodologia e aos recursos utilizados
durante o desenvolvimento do projeto de intervengéo,
vocé considera que as disciplinas do ProfLetras foram
significativas para a sua abordagem?

5) Vocé passou a usar novos recursos a partir do
ProfLetras?

6) Essas aprendizagens, caso tenham ocorrido,
impactaram nas suas agdes apds o mestrado?

BLOCO 2/ METODOLOGIAS E RECURSOS

7) Em relag@o a planificag@o das aulas da intervencéo,

como vocé selecionou o material, as atividades para

atingir seus objetivos com a intervengao?

BLOCO 3/ PLANIFICACAO 8) Essas praticas permaneceram nas suas atividades
(PLANEJAMENTO) docentes ap6s o mestrado?

9) O fato de estar desenvolvendo um projeto de
pesquisa impactou de alguma forma a organizacdo de
suas aulas, em relagdo a regéncia? Como isso ocorreu
no decorrer do processo?

BLOCO 4/ REGENCIA 10) Vocé identifica impactos também na regéncia apos
o mestrado?

11) Nesse sentido, reflita sobre a sua interacdo com os
alunos na sua pratica docente antes, durante e depois
do ProfLetras..

12) Que elementos vocé considera que foram
importantes para o desenvolvimento do ensino e da
aprendizagem em relag¢do ao género oral abordado?
BLOCO 5/ APRENDIZAGEM 13) Vocé considera que também se desenvolveu
enquanto docente nesse processo?

14) Fale um pouco sobre como era o seu trabalho com
o eixo da oralidade antes, durante e apds o Profletras.

15) Em relacdo a sua inser¢do na pratica de pesquisa,
antes do ProfLetras vocé ja havia desenvolvido alguma
pesquisa?

BLOCO 6/ PESQUISA E ATIVIDADE 16) De que atividades cientificas vocé participou no

CIENTIFICA ProfLetras (evento, congresso, publicagdo, live, etc?)

17) Como vocé avalia seu processo de formagdo como
pesquisador, ja que o mestrado visa a formagdo do
pesquisador no campo do ensino de LP na escola
basica?

Fonte: Elaborado pela autora (2024), com base em Pontara ¢ Cristovao (2018) e Magalhaes e Mattos
(2021).
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Realizadas as entrevistas, elas foram transcritas*’ e analisadas a fim de identificar quais
as capacidades docentes para o trabalho com a oralidade foram reveladas nesses didlogos e
compreender quais as possiveis contribuigdes da formagdo do ProfLetras na identidade de
professor e de pesquisador dos docentes entrevistados.

No que tange ao procedimento de analise, realizamos inicialmente um levantamento
dos Segmentos de Orientacao Tematica (doravante SOT) e Segmentos de Tratamento Tematico
(doravante STT), conforme definidos por Bulea (2010, p. 90), respectivamente: “Segmentos de
introducao, de apresentacao ou de inicio de um tema; segmentos produzidos pelo entrevistador
(...)”, e “Segmentos produzidos sobretudo pelo entrevistado em resposta a uma questao ou em
seguida a uma retomada do entrevistador, ou, em nossa terminologia, em seguida a um SOT,
segmentos em que o tema ¢ efetivamente tratado (...)”. Esse levantamento inicial encontra-se
no apéndice E, dado o tamanho de cada quadro, relativo a cada docente entrevistado*®.

Consideramos cada um dos temas dos blocos das entrevistas como um SOTs e a partir
deles, com a sua especificagdo nas perguntas do roteiro foram constituidos também SUB-SOTs.
J4 as respostas e reflexdes dos entrevistados indicaram os STTs que nos permitiram verificar os
indicios de desenvolvimento de capacidades docentes e da identidade do professor e do
pesquisador, a medida que relacionamos os STTs que emergiram nas entrevistas as capacidades
docentes para o professor de linguas.

Apos realizar o primeiro procedimento de levantamento das tematicas, via SOTT — STT,
realizamos a andlise de dados elencando as categorias a partir das capacidades propostas por
Pontara e Cristovao (2018) com foco na formagdo continuada do professor de linguas
(considerando os diferentes eixos do estudo da lingua) e as capacidades docentes especificas
para o trabalho com a oralidade, identificadas por Magalhaes e Mattos (2021). Além desse
cotejamento, reelaboramos cinco categorias propostas por Pontara e Cristovao (2018) e criamos
seis capacidades especificas para esta tese, a partir dos dados analisados em uma primeira etapa
nas entrevistas. Desse modo, buscamos contribuir com os estudos sobre a formagao continuada
do professor de LP para o trabalho com a oralidade, a partir do quadro intitulado “Saberes e
capacidades docentes do professor de LP para o trabalho com a oralidade”, apresentado na se¢ao
6.1 desta tese. Cada uma das capacidades elencadas no quadro ¢ analisada com base nos dados

obtidos através das entrevistas com os professores, visando o cumprimento do primeiro objetivo

47 Apéndices B, C, D desta tese
8 Apéndice E desta tese.
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especifico desta pesquisa: Reconhecer as capacidades docentes desenvolvidas no ProfLetras
para o trabalho com a oralidade na escola, identificadas nas entrevistas com trés egressos.

As categorias de analise que se referem ao segundo objetivo especifico - compreender
as contribui¢des da formacao do ProfLetras na identidade do professor e do pesquisador - foram
criadas a partir da relacao das tematicas recorrentes nas entrevistas (elencadas pelo SOT-STT)
com os aspectos teoricos do ISD, considerando ao terceiro nivel de desenvolvimento proposto
por Bronckart (2013) com base no “mundo subjetivo” de Habermas - o desenvolvimento de
pessoas. Assim, criamos algumas categorias para tratar das influéncias do ProfLetras na
identidade do docente, considerando:

a) reconhecimento/ valorizagao;

b) mudancas no agir;

¢) seguranca/ confianca no proprio agir docente;
d) ressignificacdo da formacao docente;

e) reflexdo/ critica;

f) dificuldades enfrentadas.

J& para abordar as influéncias da formacao apropriada pelos docentes no ProfLetras e
seus impactos na identidade de pesquisador, consideramos:
a) a contribuigdo social da pesquisa;
b) as tematicas relevantes de pesquisa;
¢) a construcdo de conhecimentos tedricos/disciplinares e metodologicos;

d) acomunicagdo cientifica e os eventos académicos.

A partir do referencial tedrico e do percurso metodolégico apresentados, analisamos na
sexta secdo os dados que emergiram nas entrevistas com os trés professores egressos do

ProfLetras.
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6 ANALISE DE DADOS

Nesta secdo, objetivamos responder as questdes que movem esta pesquisa, a partir da
interpretagdo e analise dos dados obtidos através das entrevistas semiestruturadas com os
docentes egressos do ProfLetras, cujos trabalhos de investigacdo foram mencionados na se¢ao
anterior. Desse modo, objetivamos na se¢do 6.1 analisar as capacidades docentes desenvolvidas
no Profletras para o trabalho com a oralidade na escola reveladas nas entrevistas com trés
egressos. E na secdo 6.2 compreender as contribui¢cdes da formagao do ProfLetras na identidade
do professor e do pesquisador
6.1 SABERES E CAPACIDADES DOCENTES PARA O TRABALHO COM A
ORALIDADE

Buscando atingir o objetivo I — Reconhecer as capacidades docentes desenvolvidas no
ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola, identificadas nas entrevistas com trés
egressos, apresentamos cada um dos saberes elencados por Pontara e Cristovao (2018) — saberes
relacionados ao contexto, a metodologia, aos recursos, a planificagdo das aulas, a regéncia das
aulas, a atitude autdbnoma, a avaliagdo do processo de ensino e aprendizagem e ao conhecimento
tedrico-cientifico. A cada um desses saberes relacionam-se diferentes capacidades docentes,
cyjos indicios de desenvolvimento serdo analisados a partir de excertos de falas dos
entrevistados.

As categorias usadas para andlise foram estabelecidas a partir do cotejamento entre as
que foram propostas Pontara e Cristévao (2018), com as capacidades elencadas por Magalhaes
e Mattos (2021), cujo foco se da no trabalho docente do professor de lingua portuguesa,
especificamente no eixo da oralidade, conforme mencionado anteriormente.

Apresentamos a seguir o quadro com os saberes e capacidades utilizados como
categorias de analise dos dados desta tese.

Destacamos que as linhas das capacidades propostas por Magalhdaes e Mattos (2021)
permanecem sem destaque no quadro; as propostas por Pontara e Cristovao (2018) sdo
destacadas em amarelo, as sugeridas por nos, com destaque em rosa. Com a cor azul,

destacamos as capacidades de Pontara e Cristovao que reelaboramos com foco nesta pesquisa.
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Quadro 19 - Saberes e Capacidades docentes para o ensino da oralidade

SABERES CAPACIDADES
CAPACIDADES DO AGIR DOCENTE / ORALIDADE
1 Capacidade de:
Relacionados

a0 contexto

CD1) relacionar as prescri¢des (nacionais, estaduais ou municipais; ou mesmo do planejamento
da escola) sobre oralidade aos conteudos demandados pelos(as) alunos(as) a partir das
aprendizagens ainda ndo alcangadas;

CD2) legitimar o aluno como sujeito produtor de textos orais com suas marcas de identidade;

CD3) respeitar os posicionamentos dos alunos emitidos pela fala;

CD4) propiciar momentos individuais e coletivos de intera¢do e estudo da oralidade;

CDS5) compreender o papel do professor de LP, considerando:

I — os recursos da pesquisa sobre o ensino da oralidade no contexto da formagao continuada;

IT — o aceite do retorno de informacdes dos colegas professores, bem como do professor
formador no contexto da formagao continuada;

111 — avaliacdo do trabalho dos colegas e contribui¢do por meio de criticas construtivas;

IV — a identificag@o dos problemas didaticos e pedagogicos dos alunos em relagao ao ensino da
oralidade por meio de procedimentos de pesquisa.

CD6) compreender os recursos e restrigdes para o trabalho com a oralidade disponiveis nas
instituigdes de ensino;

2
Relacionados
a
metodologia

Capacidade de analisar/avaliar, organizar e conduzir o processo de ensino e aprendizagem com
relagdo:

CD7) compreender as possiveis etapas do ensino de um gé€nero oral: reconhecimento da
atividade de linguagem e do género oral, escuta/compreensao (com ou sem tomada de notas),
insercdo dos alunos em projeto de interagdo, estudo das configuracdes dos géneros, preparagio
prévia dos alunos, treinamento prévio a producdo, producdo oral, escuta, avaliagcdo e reflexdo
sobre a produg¢do, nova produ¢do, nova avaliacao;

CD8) selecionar tematicas relevantes na criacdo de projetos didaticos, articuladas aos géneros
orais;

CD9) (re)elaborar projetos didaticos, sequéncias didaticas ou outras modalidades de
organizagdo, planificando propostas adequadas ao ano, a idade, a modalidade de ensino (EJA,
Educagio Infantil, etc), a escola, 8 comunidade, dentre outros aspectos contextuais;

3
Relacionados
a0s recursos

Capacidade de:

CD10) avaliar e adaptar materiais e livros didaticos quanto a pertinéncia das atividades de
oralidade;

CD11) manipular tecnologias que subsidiem o trabalho com a oralidade: instrumentos,
aplicativos e programas para gravac¢do de som ¢ de imagem, de edigdo de texto e de reproducéo
e divulgagdo em diferentes redes sociais e plataformas virtuais;

CD12) realizar pesquisas e coleta de exemplares de textos dos gé€neros a serem estudados;

4 (Capacidade de:
Relacionados | CD13) estabelecer objetivos para aprendizagem da oralidade;
a planificagdo
das aulas
CD14) Elaborar tarefas de escuta/compreensdo do género oral, considerando os aspectos
linguisticos e ndo linguisticos como elementos integrados e essenciais para a construgdo de
sentido do texto;
Capacidade de:
5 CD15) apresentar um conteudo linguistico com base no género de texto foco do estudo da aula;
Relacionados
a Regéncia  |CD16) Gerenciar a classe de forma dialégica, explorando a escuta ativa e evitando conflitos, a
das aulas fim de combater a ideia equivocada de que o trabalho com a oralidade ¢ sindnimo de bagunca;

CD17) propor situagdes que permitam ao aluno escutar/compreender e analisar géneros orais;
interagir pela oralidade, monitorar a propria fala em fun¢do do contexto; transformar textos
orais em escritos e vice-versa; explorar os recursos multimodais da oralidade;

CD18) propor situagdes de preparagdo para interagir pela oralidade, concebendo a integragao
entre fala e escrita nas situagdes de interacao (apresentacdo oral e banner, seminario e roteiro,

debate e relatorio, sarau, dentre outros);
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6 Capacidade de:
Relacionados |CD19) contribuir para que o aluno adquira autonomia e seguranga na  prépria fala ptblica;
a atitude CD20) explorar diferentes ambientes para exercitar as oralidades;
auténoma

CD21) assumir-se enquanto ator em seu contexto de trabalho;

CD22) agir a partir da pratica docente reflexiva e investigativa;

7 Capacidade de:

Relacionados | CD23) avaliar os conhecimentos da oralidade ja apropriados pelos alunos;

a avaliagdo CD24) estabelecer critérios de avaliagdo das produgdes, considerando as dimensdes

do processo | multimodais da oralidade, e ndo apenas o contetido tematico dos géneros;

de ensino e CD25) propiciar momentos de avaliacdo, correcdo e reelaboragdo das produgdes dos alunos,
aprendizagem | proporcionando aprimoramento da fala;
CD26) confrontar produgdes de diferentes modos de monitoramentos (mais ou menos
monitorados) seja de géneros proprios da fala publica, institucional, privada, entre outros.
CD27) reconhecer e analisar equivocos dos alunos como parte do processo de
desenvolvimento;
CD28) realizar sua autoavaliagdao em relagao ao ensino da oralidade;

CD29) realizar sua autoavaliagdo em relag@o a propria oralidade;

CD30) reconhecer seus proprios equivocos como parte do desenvolvimento profissional;

8 Capacidade de:
Relacionados | CD31) conceber oralidade como atividade coletiva de linguagem, ¢ a fala como modalidade de
ao uso da lingua;
conhecimento | CD32) rebater o mito da supremacia da escrita;
tedrico

CD33) compreender as variagdes constitutivas da fala;

cientifico — - — - -
CD34) legitimar o conhecimento transmitido via oralidade;

CD35) reconhecer a oralidade como elemento cultural e de identidade dos sujeitos;

CD36) conhecer os diversos géneros orais das atividades coletivas de linguagem cotidiana,
cientifica, escolar, artistico-literaria, jornalistica, cinematografica, religiosa, dentre outras;
CD37) relacionar conhecimento tedrico-conceitual sobre oralidade, géneros e fala as demandas
do agir profissional;

CD38) reconhecer midias e suportes de veiculagdo de géneros orais: radio, TV, ambientes
virtuais, redes sociais, podcasts, videos, etc;

CD39) compreender o oral como texto e, didaticamente, como unidade de analise;

CD40) analisar as configuragdes de um género oral, considerando: objetivo comunicativo,
caracterizagdo e papel dos participantes, tempo de duragdo do género, o meio/contexto de
circulagio (interagdo presencial, virtual sincrona ou assincrona), elementos linguisticos®
(marcadores conversacionais, repeti¢cdes, parafrases, hesitacdes, estratégias de polidez);
extralinguisticos (nimero de participantes, grau de institucionalizagdo do evento, organizagio
do ambiente, caracterizagdo do publico); paralinguisticos (qualidade da voz, ritmo,
altura/intensidade, pausas, risos, clareza da articulacdo); e cinésicos (expressdes faciais,
corporais e gestos);

CD41) reconhecer as sequéncias textuais predominantes do texto oral, bem como seus
mecanismos de coesdo, coeréncia e organizagao tematica tipicos da fala;

CD42) compreender fala e escrita como continuum;

Elaborado pela autora, com base em Pontara e Cristovao (2018), Magalhdes e Mattos (2021).

A organizac¢do da andlise se da da seguinte forma: i) introduzimos cada secdo com a
defini¢do de um dos saberes, na ordem apresentada acima; i1) em seguida, elencamos cada uma

das capacidades que a ele se relacionam; iii) a essas capacidades relacionamos excertos>® das

4 Para caracterizagio dos aspectos multimodais da oralidade, consideramos os elementos
sistematizados por Cavalcante e Melo (2006): aspectos linguisticos, extralinguisticos, paralinguisticos
e cinésicos.

39 Os excertos serdo tratados na analise como turnos de fala.
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entrevistas que indiquem indicios de desenvolvimento por parte dos professores participantes’’.
Destacamos que as capacidades docentes destacadas no quadro (CDS5 I, CDS5 I, CD5 1V, CD6,
CD16, CD19, CD20, CD22, CD28, CD29, CD42) representam acréscimos e¢/ou adaptagdes a

partir desta pesquisa. Tais capacidades emergiram das entrevistas realizadas.

6.1.1 Saberes de contexto

De acordo com Stutz e Cristovao (2019), os saberes sobre contexto sdo relacionados
aos conhecimentos acerca das prescrigdes nacionais e locais (por exemplo, BNCC, Curriculos,
dentre outros); dos objetivos e necessidades dos estudantes; bem como dos recursos e restrigoes
que perpassam a a¢ao docente no cotidiano da escola. Em outras palavras, os saberes do campo
do contexto ultrapassam a acao docente em sala de aula, mas a ela estdo intrinsecamente ligados,
uma vez que perpassam todos os demais saberes, pois para que o docente planeje seu agir de
forma adequada, defina os recursos a serem utilizados, os processos de avaliacao e outras agdes
caras ao fazer pedagogico, ¢ fundamental que conhega e compreenda os documentos oficiais
que norteiam o processo de ensino e aprendizagem, a realidade socioecondmica e cultural da
comunidade escolar na qual atua, dentre outros aspectos.

Desse modo, analisaremos aqui o potencial desenvolvimento dos docentes entrevistados
em relagdo as seguintes capacidades: CD1) relacionar as prescrigdes (nacionais, estaduais ou
municipais; ou mesmo do planejamento da escola) sobre oralidade aos contetidos demandados
pelos(as) alunos(as) a partir das aprendizagens ainda nao alcangadas; CD2) legitimar o aluno
como sujeito produtor de textos orais com suas marcas de identidade; CD3) respeitar os
posicionamentos dos alunos emitidos pela fala; CD4) propiciar momentos individuais e
coletivos de interacdo e estudo da oralidade; CDS5) compreender o papel do professor de LP,
considerando: I Os recursos da pesquisa sobre o ensino da oralidade no contexto da formagao
continuada; II - O aceite do retorno de informagdes dos colegas professores, bem como do
professor formador (orientador do ProfLetras); III - A avaliacdo do trabalho dos colegas e a
contribuicao por meio de criticas construtivas; IV - A identificagdo dos problemas didaticos e
pedagogicos dos alunos em relagdo ao eixo da oralidade por meio de procedimentos de
pesquisa; CD6) compreender os recursos e restricoes para o trabalho com a oralidade

disponiveis nas institui¢des de ensino.

51 O fato de ndo haver mencdo a algum dos entrevistados no quadro de analise, significa que nido encon-
tramos excertos que indiquem o desenvolvimento daquela capacidade docente analisada.
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Quadro 20 - Saberes de contexto - Capacidade docente 1 (CD1)

Relacionar as prescrigdes (nacionais, estaduais ou municipais; ou mesmo do planejamento da escola) sobre
oralidade aos contetdos demandados pelos(as) alunos(as) a partir das aprendizagens ainda ndo alcangadas;

Sara Olha, eu vou confessar para vocé que ja tinha um tempo que eu ndo trabalhava, que eu
Turno 24 ndo dava tanta atengdo a oralidade. Até porque no (nome da escola) a gente segue
realmente um cronograma muito fechado, uma grade curricular bem fechada, da
institui¢do. Entdo as vezes ndo vai aparecer o género oral... e tem pouco tempo que a
gente adotou um positivo, né? Um livro positivo, que ndo era no momento da aplicagdo
ainda. Entdo acaba que ndo tinha tanto privilégio ndo. Como eu ndo trabalhava tanto
também, porque eu tenho que seguir o livro [...]

Marcela Eu me senti desafiada e ja tinha percebido essa questdo que os alunos da EJA
Turno 4 participavam de entrevistas, né? E as vezes comentavam que ficavam nervosos, inclusive
alguns alunos ja tinham até participado de entrevistas nesse formato, virtual, nas
empresas. Al foi surgindo a ideia de entrar nessa area de trabalho e propor algo com
essa temdtica de oralidade, né?

Renato [...] Entdo, quando eu cheguei la no mestrado e tinha que fazer um projeto de intervengao,
Turno 6 eu procurei naquilo que mais me angustiava no momento, que era justamente isso: como
trabalhar a oralidade. Porque eu ndo sabia. Eu sabia que deveria, que tinhamos que
trabalhar, eu ja tinha visto, lido coisas na época, no PCN. Mas eu nunca tinha trabalhado
e nem tinha visto exemplos de trabalho com a oralidade, entdo foi isso que me motivou,
essa caréncia de trabalhos. Eu queria ter mais oportunidades ou criar algum mecanismo,
de como poderia trabalhar daqui para a frente, do mestrado para a frente.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Sara e Renato demonstram indicios da capacidade de estabelecer a relagdo entre o que
¢ prescrito (nos documentos oficiais ou no curriculo escolar) e o que a escola demanda no que
tange ao trabalho com a oralidade, respectivamente, através de mengdo explicita de Sara a
“grade curricular” da instituigdo em que atua e de Renato aos Pardmetros Curriculares
Nacionais, embora os PCN tenham sido substituido pela Base Nacional Comum Curricular.

Ja& Marcela, embora ndo explicite nenhum documento prescritivo ou curriculo da
escola, parece estabelecer essa relagao implicitamente, ao escolher o género entrevista de
emprego para a pesquisa-agdo desenvolvida em uma turma de EJA, partindo das necessidades
de seus alunos, que ficavam nervosos em situagdes reais de entrevistas de emprego. O género
em questdo estd diretamente ligado ao mundo do trabalho, tema preconizado pela Lei de
Diretrizes e Bases (Brasil, 2013), bem como por resolugdes referentes a EJA (Brasil, 2021),
visto que ¢ demandado pela realidade dos alunos da modalidade.

Importante destacar que Renato, ao denunciar a sua falta de formacgao para o trabalho
com a oralidade, dialoga com os resultados de uma pesquisa realizada por Bueno (2009), na
qual identificou-se que, em um grupo composto por 22 profissionais, apenas 2 disseram

trabalhar com os gé€neros orais. Os demais atribuem o nao ensino do eixo da oralidade, dentre
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outros fatores, ao desconhecimento, devido a “poucas informacgdes tedricas ou metodologicas
sobre o trabalho com géneros orais” (Bueno, 2009, p 15).

O docente entrevistado aponta, ainda, que, embora nao soubesse como trabalhar com a
oralidade ao iniciar o ProfLetras, j& tinha consciéncia da necessidade de um ensino planejado
dos géneros orais, devido as orientagdes dos PCN. Isso nos leva a compreender que nao basta
o conhecimento dos documentos prescritivos ou orientadores para a realizagdo de um trabalho

efetivo com o eixo da oralidade. De acordo com Luna (2017a, p. 21),

O acesso aos PCN, por exemplo, ndo ¢ suficiente para o redirecionamento de
praticas. Isso porque a sua leitura ndo garante a compreensao de conceitos que
podem ndo ter sido introduzidos ou compreendidos na formagdo inicial
docente, ou ndo garantem um processo de transposi¢do didatica adequado,
seguindo os fundamentos do que esta posto no documento.

Desse modo, compreendemos que o desenvolvimento de diferentes capacidades para o
trabalho com os géneros orais ¢ fundamental para que os professores de LP coloquem em
pratica, de forma critica e ndo apenas de forma a reproduzir o curriculo, as orientagdes dos

documentos oficiais, atualmente a BNCC.

Quadro 21 - Saberes de contexto - Capacidade docente 2 (CD2)

Legitimar o aluno como sujeito produtor de textos orais com suas marcas de identidade

Sara Entdo, eles querem falar. Eles estdo acostumados a ouvir, mas eles querem falar. Entdo
Turno 105 de inicio, para eles abrirem a falar, também ndo foi facil, para alguns ndo. [...]
[...]teve uma menina que assim, ela foi uma surpresa muito grande, porque ela ndo
falava. A gente ndo ouvia a voz dela, mas quando foi aplicando as atividades, ela foi se
revelando, ela foi falando o que ela pensava, né? E as vezes era diferente do colega
mesmo, sabe? Entdo a primeira coisa é o ouvir e falar, né? Entdo o professor saiu
daquele lugar que so fala e 0 aluno ouve. Teve esse momento ai, as vezes eu ouvia mais
do que falava, né? Entdo quebrar esse paradigma foi a primeira atitude para que a
oralidade pudesse ganhar espaco, né?/...]

Marcela [...]Mas algo mais dindmico, de participagdo, né? De dar voz a esse aluno, estimular a

Turno 12 participagdo dele, né? E a pratica assim, né? Trabalhar com os alunos para que eles
possam estar num grupinho discutindo, né? Apresentar aquela sintese. |[...]

Renato [...] E na primeira ela ndo contou, ela ndo gostava, ndo teve meio de ela ir la para a

Turno 74 frente fazer alguma coisa, mas quando eu fui fazer o audiobook ela foi uma das alunas

que quis apresentar. E ela foi e ela gravou, ela contando o causo, entdo eu vi essa
menina, e eu acho que foi um dos tesouros mais colhido ali. Porque geralmente um DI?,
pra ele ir la para frente e fazer alguma coisa assim, é muito complicado. Ele ndo quer,
ele se intimida, ele se sente pequeno. E ela ndo, foi, ela mesma que quis se oferecer,
falou: Ndo, dessa vez eu quero ir. Eu quero contar, eu quero ir ld para a frente. E ela
contou e fez a oralidade muito bem, contou muito bem, usou todos os recursos ali
apresentados.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

52 Ao usar o termo DI, o professor se refere a deficiéncia intelectual.
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Os discursos de Sara e Renato apresentados no quadro acima, evidenciam a dificuldade
inicial dos estudantes em relacdo ao uso da oralidade no evento aula. Nao nos referimos aqui a
interacao entre pares, com os colegas em conversas paralelas, mas especialmente a fala dirigida
ao professor e a turma como um todo, num processo de interagdo acerca do trabalho
desenvolvido no decorrer do evento. Isso decorre, provavelmente, conforme menciona Sara,
do fato de que a sala de aula historicamente ¢ um espaco no qual o dominio da fala ¢ do
professor, cabendo ao aluno o papel de ouvinte, organizagao criticada por Freire (2001), como
marca da Educagao bancaria. De acordo com o autor, "ndo ¢ falando com os outros, de cima
para baixo, sobretudo, como se fossemos os portadores da verdade a ser transmitida aos demais,
que aprendemos a escutar, mas € escutando que aprendemos a falar com eles.” (Freire, 2001,
p. 127).

Desse modo, percebemos nos excertos a reflexao dos egressos acerca da necessidade de
dar mais voz aos alunos no processo de interacdo do evento aula, o que resulta, de acordo com
o exemplo citado por Renato, em mudangas no comportamento dos proprios discentes em
relacdo a fala publica. Na situag@o descrita no Turno 74, uma aluna com deficiéncia intelectual
da turma na qual a sequéncia didatica foi desenvolvida nao se sentiu a vontade para apresentar
um causo oral (produg¢do inicial) diante do professor e dos colegas; no entanto, na produgao
final, ela se portou de modo diferente, pedindo para participar. Esse exemplo demonstra indicios
de um processo de desenvolvimento do docente em relagdo a capacidade de legitimacao dessa
aluna enquanto produtora de textos orais, pois no decorrer da sequéncia didatica ela foi
encorajada a apresentar a produgdo oral diante de todos na sala de aula. Além disso, corrobora
o papel da “escola como um lugar enunciativo privilegiado para colocar em circulagdo e em
relagcdo as formas discursivas (géneros)” orais e escritos (Rojo, 2001, p. 65).

A propria escolha do género causo por Renato para a pesquisa-agdo ja demonstra,
mesmo que subjetivamente, uma valorizagdo das marcas de identidade nos textos orais
produzidos pelos alunos, uma vez que esse género ¢ marcado pelo uso da linguagem popular,
com caracteristicas regionais tipicas das usados pelos alunos, e a coleta dos exemplos foi

realizada pelos alunos e pelo professor com moradores da regido.

O causo ¢ um género textual que tem como funcdo s6cio comunicativa
materializar a cultura popular brasileira, sendo, assim, importantissimo
instrumento para preservacgao e disseminagao dessa cultura, e por este motivo
nossa premissa € a de que o causo deve ser tomado como objeto de ensino nas
salas de aula da educacdo basica. (Striquer; Batista, 2016, p. 147)
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Trazemos aqui uma breve consideracao sobre os excertos referentes a Sara e Marcela
exemplificados no Quadro 15: alguns trechos como “dar voz aos alunos” e “eles querem falar”,
assim como a ideia de tornar a aula mais dindmica através da oralidade, poderem nos remeter,
de certo modo, a crenga ainda difundida entre muitos professores “de que atividades simples
de “conversar com seu colega”, “comentar”, “debater”, em atividades escolares em que a fala
nao ¢ o objeto de analise, mas apenas instrumento de interagdo para aprendizagem de outros
conteudos, sdo suficientes para o desenvolvimento dos alunos, “sem sistematizacao e reflexao
sobre aspectos textuais e discursivos dos géneros” orais (Barbosa, Magalhaes, 2021, p. 67).
Mas, conforme estudos contemporaneos sobre o ensino da oralidade, a legitimagao do aluno
como produtor de textos orais passa nao apenas pela “concessdo” de espago de fala por parte
do professor, mas principalmente pelo dominio do género utilizado, pelo planejamento da
oralidade, pela reflexdo sobre os aspectos extralinguisticos, dentre outros, conforme Renato
demonstra com o género causo, € Sara e Marcela demonstram em outros trechos das entrevista,
que veremos mais adiante, revelando uma concep¢ao contraria ao “falar livremente”. Essas
atividades de fala do tipo responder exercicios oralmente, debater e comentar temas em sala,
dentre outros, apesar de ndo serem suficientes para o desenvolvimento do oral, sdo também
importantes para encorajar os alunos a quebrar uma certa hierarquia ainda existente nas escolas,
e vao ao encontro de reflexdes acerca da interagdo em sala de aula estimulada pelos documentos
oficiais (Barbosa e Magalhaes, 2021).

Ademais, considerando os excertos de Sara e Marcela no contexto geral das
entrevistas, compreendemos que ampliar o espaco de fala dos alunos na sala de aula e os
encorajar a se expressarem oralmente durante as atividades, mesmo na interagdo tipica de sala
de aula, ¢ compreendido por elas como pré-requisito para um trabalho com outros géneros orais,

como percebemos cm

Sara Turno 105: Teve esse momento ai, as vezes eu ouvia mais do que falava,
né? quebrar esse paradigma foi a primeira atitude para que a oralidade
pudesse ganhar espago, né?

No mesmo excerto, a professora relata o processo de desenvolvimento de uma aluna em
relagdo a exposicao oral de suas opinides: “ela foi se revelando”, “ela foi falando o que
pensava”. Observemos que a no¢ao de processo de desenvolvimento da interagdo em sala de
aula esta presente nas escolhas verbais da entrevistada ao utilizar o verbo ir seguido de verbos

na forma nominal gerindio, o que d4 ideia de movimento.
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Quadro 22 - Saberes de contexto - Capacidade docente 3 (CD3)

Respeitar os posicionamentos dos alunos emitidos pela fala

Sara Ela foi falando o que pensava, né? E as vezes era diferente do colega mesmo, sabe?
Turno 105 | [---/ Fomos assistir um debate, mas eles poderiam: Ah professora, ndo concordei nio. Ah, eu
acho que ndo é assim ndo. A gente parava o video, porque a gente queria trazer um género,
mas também queria formar... queria tentar trazer para eles também, opinioes. Que podem
concordar ou ndo, née?

Marcela | Essa foi assim a mudanga, né? De trabalhar com a oralidade. Porque como eu falei assim, as
Turno 20 | vezes a gente, como trabalha com grupos grandes, as vezes o aluno falar, né? Incomoda o
professor, né? Mas quando a fala é com objetivo, de forma orientada, planejada, em
momentos, ai esse que é o diferencial. Do aluno saber como se comportar nesse momento,
né? O debate é assim. As vezes a gente usa o debate dos politicos, né? Em algum momento tem
a conturbagdo, o embate. Ai tem o mediador, ne?

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Compreendemos que a capacidade de “respeitar os posicionamentos dos alunos
emitidos pela fala” esta intrinsecamente relacionada a capacidade anterior — “legitimar o aluno
como sujeito produtor de textos orais com suas marcas de identidade” - uma vez que a
legitimagdo do falante pressupde o respeito pelos discursos por ele produzido. Nesse sentido,
identificamos nos excertos acima tragcos de desenvolvimento dessa capacidade em Sara e
Marecela.

Sara, ao relatar a participagdo de uma aluna que pouco falava nas aulas, menciona o
avango da estudante no que tange a exposicao oral de suas opinides. A docente atribui essa
mudanca de comportamento da aluna - do siléncio a fala argumentativa - a sua propria mudanca
de postura (de Sara) na sala de aula, uma vez que, para ela, no contexto do desenvolvimento
da pesquisa, “[...] o professor>® saiu daquele lugar que so fala e o aluno ouve.”

O exemplo do turno 105 ja foi analisado na capacidade anterior, entretanto o retomamos
aqui com o objetivo de estabelecer o didlogo entre as duas capacidades. Parece-nos explicito na
reflexdao de Sara que a abertura de espaco de fala para os alunos na sala de aula nos momentos
de realizacdo de atividades do género debate aumentou o encorajamento da turma no que tange
a expressao de opinides, bem como a concordancia e a discordancia das opinides expressas
pelos colegas e pela propria professora.

Além disso, Sara demonstra ter agido de forma consciente ao propor maior participacao
oral dos alunos como estratégia de formacao dos seus argumentos, ao possibilitar um exercicio
de analise oral de um debate que assistiram para conhecer as caracteristicas do género. Através

do video, além de mostrar um modelo do género e de proporcionar a ampliacdo dos recursos

u L. , , ) ) '
33 Embora use o termo genérico “professor”, Sara esta se referindo a si mesma
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argumentativos dos alunos sobre o tema®*, ela objetivou estimular um momento de interagdo
entre os estudantes, no qual puderam expressar seus argumentos em relacao ao video, que era
pausado de tempo em tempo para essa discussao.

Marcela também traz uma reflexdo na qual apresenta indicios de desenvolvimento da
capacidade de respeitar os posicionamentos dos alunos emitidos pela fala, destacando que a
interacao oral entre eles na sala de aula ¢ produtiva quando hd uma preparaciao para que ela
ocorra de forma organizada.

Ambas as docentes, em suas reflexdes, sinalizam que respeitam os posicionamentos dos
alunos emitidos pela fala, tomando como ponto de partida que essa fala nao ¢ resultado apenas
de uma motivagado para expressarem o que pensam de forma irrefletida e/ou desorganizada, mas
situagdes contextualizadas, relacionadas ao estudo de um género textual oral. Nos dois
exemplos elas se referem ao género debate para exemplificar, embora Marcela ndo tenha
desenvolvido sua pesquisa do ProfLetras com base nesse género. Importante observar que o
debate, quando bem trabalhado, pode ser um instrumento bastante proficuo para o
desenvolvimento de novas ideias, argumentos, conhecimentos e atitudes (Schneuwly; Dolz,
2011). Talvez esse seja um dos motivos pelos quais ele ¢ um género oral bastante mencionado,
tanto no discurso dos professores quanto nos materiais didaticos que dedicam algum espaco ao
eixo da oralidade. Barbosa e Magalhdes (2021) confirmam, com base em pesquisas anteriores,
a prevaléncia de géneros orais candnicos, dentre eles o debate, tanto nos materiais didaticos,
quanto nos planos de ensino elaborados pelos professores, embora o corpus de sua pesquisa ja
sinalize a referéncia a outros géneros orais no discurso docente, o que ¢ de suma importancia
para o trabalho com o eixo da oralidade. Na nossa pesquisa, mesmo havendo meng¢do ao

trabalho com outros géneros orais, o debate aparece como um género ainda em destaque.

Quadro 23- Saberes de contexto - Capacidade docente 4 (CD4)

Propiciar momentos individuais e coletivos de interagdo e estudo da oralidade;

Sara Esses meninos, eles querem falar, vamos mudar. Entdo em alguns momentos a gente propos
Turno 49 | trabalhos em grupo na sala, né?
[]

Entdo como a gente fez um jogo, né? Da controvérsia, ali. Para usar as conjungdes
adversativas, para usar o que eles sabiam, né? Para contrapor a opinido do outro... entdo foi
muito bom, foi maravilhoso. Porque eu usei folha, caderno e o espago da quadra.

Marcela | Primeiro eu acredito que o aluno, ele pode conhecer um pouco o contexto... por exemplo, ao
visitar as empresas, né? Na sala de aula vocé tem a visdo teorica ali, o que esta envolvido, né?

5% O tema abordado por Sara no decorrer do projeto foi Liberdade de expressdo. A professora ndo o
mencionou na entrevista, provavelmente por saber que a pesquisadora j& conhecia o trabalho.
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Turno 30 | Mas quando vocé chega para conhecer a empresa e vocé tem que, né? Vocé tem que se dirigir
a um funciondrio, a se apresentar... ele ja viu que ali tinha uma formalidade. Entdo essa foi
uma aprendizagem que eu acho que fica para eles, que esse momento era diferente do momento
que ele estava la no grupo na sala de aula por exemplo. Porque a gente tinha muita intimidade
e as vezes a gente ajudava eles. Mas naquele momento da empresa, da visita, né? Como se
comportar, como se dirigir as pessoas, né? Essa formalidade, a questdo do uso da linguagem
nesse ambiente, eu acho que foi bem marcante.

Renato | Eu fiz a primeira contagdo antes de... so fiz apresentar, que nos iamos trabalhar com causo e
Turno 83 | disse que era causo. Ai eu pedi que eles trouxessem, coletassem o causo e contassem ld na
frente. Entdo nessa ai eu gravei a apresentagdo deles, ai eu descrevi como eles se portaram ld,
analisei sobre as questoes se eles usaram ou ndo elementos paralinguisticos, elementos
cinésicos, o que eles usaram...

Fonte: elaborado pela autora (2024).

A partir do uso de recursos, de metodologias e da proposi¢ao de praticas de linguagem
diferentes entre si, cada um dos docentes entrevistados apresenta pistas de desenvolvimento da
capacidade de propiciar momentos individuais e coletivos de interacdo e estudo da oralidade.

Sara, dentre outras atividades mencionadas no decorrer da entrevista, promoveu um
jogo - 0 Jogo das Controvérsias - com os alunos. Tal atividade foi realizada na quadra da escola;
a turma foi dividida em grupos nos quais os participantes tiveram oportunidade de analisar
opinides contidas no jogo e construir conjuntamente argumentos sobre o tema proposto.
Interessante que a atividade parece ter levado ndo apenas a discussdes sobre o tema e a
formulagdo de argumentos, como também a um exercicio de andlise linguistica, ao propor o uso
das conjungdes adversativas, conforme mencionado por Sara no Turno 50. Além da atividade
em si, a docente aponta o uso de outros espacgos da escola para a interagao oral dos alunos como
uma ag¢do que potencializa a participacao discente no exercicio proposto, com mais liberdade
de se expressarem oralmente a partir das instrugcdes dadas e de circularem pelo espaco da
quadra. Ao propor o jogo, mesmo com objetivos didaticos, Sara proporcionou aos estudantes

uma situacao real de interagdo, na qual assumiram o papel de jogadores.

Turno 49: Eles podiam movimentar, discutir, o grupo longe um do outro.
Entdo, sdo espagos que a escola possui, que ds vezes a gente ndo traz para a
sala de aula, para o aprendizado na verdade, né?

Marcela, além de propor atividades de simulagdo de entrevistas de emprego aos alunos
e de leva-los a refletir coletivamente sobre as caracteristicas e configuracdes do género,
proporcionou-lhes o contato com o contexto real de producao do género entrevista de emprego,
ao visitarem uma empresa e terem a oportunidade de colocar em préatica as capacidades de

linguagem (Dolz e Schneuwly, 2011) que estavam desenvolvendo na sala de aula.
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Renato ja iniciou o projeto de pesquisa-acao solicitando que os alunos coletassem
causos contados por membros da comunidade e os registrassem para reconta-los na sala de aula
para os colegas. Além dessa atividade, conforme discorre no decorrer da entrevista e veremos
mais adiante, promoveu momentos de analise com a turma sobre os elementos nao linguisticos
- paralinguisticos e cinésicos - (Dolz; Schneuwly e Haller, 2011) utilizados (ou nao) pelos
estudantes nos momentos de contagdo, dentre outras acoes.

Vemos, entdo, que os docentes, a partir das atividades da pesquisa realizadas no

ProfLetras, efetivamente apresentam indicios da capacidade mencionada.

Quadro 24 - Saberes de contexto - Capacidade docente 5 I (CD5 1)

Compreender o papel do professor de LP, considerando

I - Os recursos da pesquisa sobre o ensino da oralidade no contexto da formac¢ao continuada.

Sara Até porque algumas disciplinas também abordaram, né? A oralidade. E defenderam como objeto
de estudo. Entdo, com certeza o ProfLetras, ele abriu a visdo mesmo, né? Da oralidade em sala
Turno 41 | de aula. E quanto a aplicacdo, que o ProfLetras me proporcionou, foi que ai sim, eu pude
verificar, que realmente é algo que tem muito, muito o que fazer na escola... que é a oralidade.
Entdo o ProfLetras traz essa discussdo, eu trouxe para a minha dissertagdo e ai a gente cresceu,
né? Eu cresci com isso, porque ndo foi s6 mais teoria, né? Teve a prdtica. E a pratica foi bem
relevante.

Marcela | E assim, as disciplinas do ProfLetras, elas serviram para ancorar a abordagem tedrica do
trabalho, né? A professora inclusive de fonologia foi que me orientou, essa parte teorica com
Turno 10 | certeza foi importante, né? Muito importante. Até hoje a gente revisita alguns acervos, algum
material que estudamos no ProfLetras, né? [...] E eu acho que o ProfLetras, ele é um divisor,
assim, de daguas na minha vida, como profissional. Porque ele alia a teoria a prdtica e faz a
gente refletir sobre a prdtica, fez isso.

Renato Porque eu ndo estudei assim, uma disciplina para isso, né? Eu... nos trabalhamos foi a questio
da sequéncia diddtica la, eu fui ter um conhecimento mais profundo dela, mas as questoes
Turno 14 | mesmo da estratégia que eu usei, dos instrumentos que eu utilizei, isso foi mais nas pesquisas,
mas ndo nas disciplinas em si. Ndo foi trabalhado essa questdo, até porque ndo tinha assim
uma... eu ndo lembro, ja faz tempo, né? Se eu tive alguma disciplina que focasse essa questdo
da oralidade. Eu tive fonética, fonologia, mas ndo lembro de ter tido nenhuma sobre...
realmente sobre géneros textuais orais. Falamos sobre géneros textuais, géneros discursivos,
nessa discussdo, mas ndo necessariamente sobre ele.

E até da graduagdo, né? Pelo menos na época que eu fiz a minha graduagdo, nem se tocou eu
Turno 16 | acho nesse assunto, na oralidade, assim... sé mesmo a questdo de fonética, mas ndo tinha assim
um tino, acho que nem se discutia muito sobre essa questdo na época, né? E no mestrado
também, realmente eu ndo vi assim nada que pudesse me dar base para fazer um bom trabalho
ali.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Em relagdo a esta capacidade, Sara e Marcela apresentam reflexdes muito semelhantes.
Ambas atribuem o desenvolvimento do seu trabalho com o eixo da oralidade ao fato de o
ProfLetras propiciar, de acordo com elas, um didlogo fecundo entre teoria e pratica, como pode
ser observado nos trechos “Eu cresci com isso, porque nao foi sé6 mais teoria, né? Teve a

pratica. E a pratica foi bem relevante.” (Sara - Turno 41) e “Porque ele alia a teoria a pratica
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e faz a gente refletir sobre a pratica, fez isso.” (Marcela - turno 10). Algumas disciplinas
abordaram a oralidade e “defenderam como objeto de estudo” (Sara - Turno 41) e “serviram
para ancorar a abordagem teorica do trabalho” (Marcela - Turno 10)

Essa percep¢do das docentes acerca da importancia de um processo de formagado
continuada que promova o didlogo entre “teoria e pratica”, que chamamos aqui de
conhecimentos disciplinares, pedagogicos e profissionais, corrobora a tese de Silva (2019) de
que os mestrados profissionais t€ém a funcao de formar pesquisadoras praticas, envolvidas em
um processo de reflexdo e autoconfrontagdo cotidiano. Essa relagdo entre a teoria e a pratica ¢
fundamental para o desenvolvimento de capacidades docentes, seja na formagao inicial seja na
continuada, uma vez que, conforme Ndovoa (2016), o bom professor se constroi a partir de trés
pilares: saber muito bem o contetido (conhecimento disciplinar), conhecer as bases dos saberes
pedagogicos (conhecimento pedagodgico) e saber como ¢ o conhecimento pratico da profissao
(conhecimento profissional). Entretanto, tal relacdo ainda ¢ pouco explorada nas licenciaturas
(Calderano, 2014; Gatti; Barreto, 2009), o que torna ainda mais necessario relacionar teoria
prética, ou conhecimentos disciplinares, pedagdgicos e profissionais na formagao continuada,
como forma de suprir essa caréncia apresentada por muitos cursos de formagao inicial e também
pela necessidade de continuidade nas reflexdes sobre o trabalho docente no decorrer da carreira
do professor. Parece-nos que o ProfLetras exerce essa fungdo, devido aos objetivos a que se
propoe. Além disso, os discursos de Sara e Marcela sinalizam que o mestrado permitiu o
desenvolvimento desses trés aspectos em relacdo ao trabalho com géneros orais.

Ja, Renato, nos Turnos 14 e 16, apresenta um relato que destoa dos dois anteriores em
relag@o a abordagem sobre a oralidade nas disciplinas do ProfLetras. Ele destaca que ndo teve,
ou ndo se lembra de ter tido acesso a, um estudo sistematizado sobre o eixo em alguma
disciplina do curso, como também ndo teve na graduagdo. O docente reconhece que no
ProfLetras houve formacdo em relagdo as SDs, entretanto ndo houve elaboragao de
conhecimentos sobre estratégias e instrumentos a serem trabalhados em uma SD com géneros
orais, algo que ele buscou por conta propria em suas pesquisas.

Essa reflexdo de Renato ¢ muito significativa, porque, se o ProfLetras tem o objetivo
de qualificar os mestrandos/docentes para desenvolver as multiplas competéncias
comunicativas dos alunos, e se ha indica¢des nas ementas do mestrado para o desenvolvimento
“da competéncia comunicativa dos alunos na escuta, na leitura e na produgdo de textos orais e
escritos” (Leitura e escrita: processos de ensino, p. 15), bem como para a “constru¢ao de
propostas de intervengdo para o trato com textos orais e escritos” (Gramdtica, variagdo e

ensino, p. 41), entdo vale destacar que o trabalho nas disciplinas do curso precisa se voltar ao
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desenvolvimento dos conhecimentos disciplinares, pedagdgicos e profissionais em relagao aos
géneros orais. Entretanto, percebemos, ao analisar a ementa do programa e as entrevistas, que
a oralidade ndo se constitui como um dos eixos centrais do ProfLetras, como o sdo a leitura e a

escrita.

Quadro 25 - Saberes de contexto - Capacidade docente 511 (CD5 II)

Compreender o papel do professor de LP, considerando

II - O aceite do retorno de informagdes dos colegas professores, bem como do professor formador no contexto
da formag¢do continuada;

Sara E ai a gente sentou, algumas atividades a gente retirou, porque ele falou: olha, nos temos
que fazer uma coisa eficaz, vamos buscar a eficiéncia. Né? um resultado positivo, alcancar o
Turno 55 | objetivo. S6 que estd extenso demais, o tempo é curto, né? Mesmo eu sendo a professora regente
da turma, porque eu era a professora regente da turma, né? Entdo, mesmo assim, é um tempo
curto. Entdo, vamos reduzir, vamos tornar o trabalho mais eficiente, mais enxugado, né? Nos
vimos o que era mais interessante para os alunos e ele falou muito comigo: vamos sair do
tradicional, vamos sair daquilo que ja é proposto. Nos temos que pensar em algo diferenciado,
que vale a pena e que vai dar certo para o outro professor usar também.

Turno 95 | 4i a gente foi discutindo, o professor, a dona (...) também, essa coorientadora, né?

Marcela | Apesar de eu ter identificado nessas disciplinas que a oralidade era menos trabalhada, eu
achava que o meu trabalho ndo ia ter relevincia. Ai eu ficava até comentando com as colegas,
Turno 46 | 7é? [...] Entdo assim, foi bom para mim, para o ProfLetras, também para os colegas, que
passaram a ter uma visao da oralidade. E ainda esta servindo também, eu vejo que alguns
colegas professores comentam do meu trabalho, né?

Renato Foi. Ai nos fomos indo para esse lado, né? A minha orientadora, ela era um pouco voltada
para a area da literatura, né? Ndo do género mesmo. Mas mesmo assim nos fomos caminhando,
Turno 18 | pesquisando, vendo, descobrindo ali literaturas que poderiamos usar, né? Na época eu fui
atras, fui lendo dissertagoes que trabalhavam a oralidade de uma certa forma, alguém que ja
trabalhou, fui procurando trabalhos feitos, né? E isso foi me abrindo caminhos, vamos dizer
assim, para poder seguir nesse rumo, né?

Como eu avalio? Eu avalio que houve um grande avango, como eu até ja falei, na questao de...
até entdo eu ndo tinha essa pesquisa de intervengdo. Até entdo eu ndo ligava, eu pesquisava
assim uma coisinha, mas eu ndo... vamos dizer assim, eu procurava um colega ali, mas com o
Turno 101 | ProfLetras eu comecei a ser um pesquisador ndo s6 de colegas ali, vamos dizer assim. Eu fui
pesquisar na literatura, trabalhos que ja foram feitos, entdo vamos dizer assim, que eu fui
buscar mais teorias sobre aquele determinado assunto, para compreender aquele fenomeno ali
que estd sendo problema no momento. Para poder assim vencer, sanar, pelo menos diminuir,
amenizar ali o que estd acontecendo. Entdo foi isso, vamos dizer assim, trouxe isso para mim.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Sara e Marcela mencionam interagdo com outros profissionais da area no decorrer e
apods o desenvolvimento do projeto de pesquisa-acdo com géneros orais. Sara enfoca o dialogo
com o orientador e com a coorientadora na elaboragao e selecao das atividades da SD, com o
objetivo de adequar o trabalho aos interesses e necessidades dos alunos, bem como ao tempo
disponivel para sua realizagdo. Nesse contexto, o orientador se coloca no papel de “colega” da

orientanda Sara, segundo o relato desta, ao se colocar como pesquisador junto com ela, dizendo
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que aprenderia com essa troca, uma vez que atua na area de Literatura, além de ndo ter

experiéncia com o ensino fundamental. Sara menciona as seguintes declaragdes do orientador:

Turno 137: “eu interessei muito pelo seu trabalho, mas ndo é a minha area
especifica, eu sou mais da literatura, tad? Mas eu amei a sua proposta, eu
gostei demais do que vocé apresentou ¢ ai eu quero aprender junto com
vocé. Ai ele também fez essa pesquisa, né?” [..] Mas isso, olha que
interessante. Eu nunca dei aula para essa idade. Eu vou aprender com
vocé, vocé€ sabe mais dessa idade do que eu, mais do ensino fundamental do
que eu. Vocé pode me ensinar. Entdo ele mesmo ja me ensinou como deve ser
um pesquisador, ndo €? O pesquisador nunca esta pronto nao, eu entendi
isso.

Embora o excerto acima seja uma interpretacao da docente entrevistada sobre o discurso
do orientador, vale destaca-la, pois, ao nosso ver, apresenta indicios de um trabalho
colaborativo entre ambos, o que chega a superar o desenvolvimento da capacidade aqui
analisada, pois, de acordo com a reflexdao de Sara, através de um processo dialdgico entre ela
orientador, houve uma troca mutua de aprendizado, portanto parece ter havido desenvolvimento
de ambos através de um trabalho colaborativo, compreendido como agdes compartilhadas entre
o professor e o pesquisador (no caso, a docente Sara e o orientador), promovendo a construgao

do profissional auto reflexivo (Cristovao, 2009). Conforme a autora, nessa relagao,

[...] as negociacdes sdo tidas como ferramentas para a formacao do professor,
como proposto por Schneuwly (1994). Assim, com essa ferramenta,
repensam-se os papéis do professor, dos alunos e do material didatico e as
transformagdes comegam a ocorrer (Cristovao, 2009, p. 182)

Marcela relata que o desenvolvimento da pesquisa sobre o género oral entrevista de
emprego foi significativo também para os colegas do ProfLetras que, segundo ela, ampliaram
sua visdo sobre oralidade; assim como também ainda impacta colegas professores que
comentam sobre o seu trabalho. Compreendemos aqui que, mesmo a docente entrevistada ndo
tendo mencionado como se deu o retorno desses colegas do mestrado e da escola, o retorno de
seus pares foi significativo para sua reflexao sobre o trabalho desenvolvido, uma vez que, de
inicio, ela tinha duvidas sobre a relevancia de sua pesquisa e discutia essa inseguranga com 0s
colegas de turma, conforme pode ser observado no inicio do Turno 46.

Renato, por sua vez, demonstra menos indicios de desenvolvimento desta capacidade.
Em relagdo a colaboragdo entre ele e a orientadora, a reflexdo gira em torno apenas do
levantamento de referencial teérico, conforme podemos verificar no excerto do Turno 18 “Mas

mesmo assim noés fomos caminhando, pesquisando, vendo, descobrindo ali literaturas que
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poderiamos usar, né?” A agdo conjunta no processo de pesquisa bibliografica ¢ marcada pelo
pronome déitico “nds”. Entretanto, mesmo ao se referir a esse levantamento, Renato relata, a
seguir, um processo de agir individual, como se estivesse pesquisando de forma solitaria, a
partir de determinado momento, o que pode observado pela mudanca do déitico “nds” para “eu”
na sequéncia do Turno 18: “Na época eu fui atras, fui lendo dissertagdes que trabalhavam a
oralidade de uma certa forma, alguém que ja trabalhou, fui procurando trabalhos feitos, né? E
isso foi me abrindo caminhos, vamos dizer assim, para poder seguir nesse rumo, né?” No que
tange a relacao dialogica com os pares, Renato parece ter uma visdo equivocada a respeito da
relevancia do agir coletivo (nesse caso, com os demais professores), ao apontar como um ganho
o fato de a teoria pesquisada por ele ter, de certo modo, substituido esse didlogo. Pelo relato,
parece-nos que Renato antes do ProfLetras realizava pequenas pesquisas e intervengdes em
didlogo com outros professores, conforme o trecho “Eu procurava um colega ali[...]”, sem
grande preocupagdo com o embasamento tedrico. Apos a entrada no curso, inverteu essa pratica,
passando a se preocupar mais com o embasamento tedrico para a sua pratica, orgulhando-se de
ser “um pesquisador ndo s6 de colegas ali”. Entendemos, de acordo com o ISD, que o
desenvolvimento de capacidades se d4 na interagao com o outro; por isso, compreendemos essa
reflexdo de Renato equivocada. Nao estamos desconsiderando, aqui, a importancia do
desenvolvimento de capacidades relacionadas a pesquisa bibliografica e aos conhecimentos
disciplinares, que sao fundamentais para o docente, entretanto isso nao exclui a importancia do

trabalho colaborativo com outros docentes e académicos.

Quadro 26 - Saberes de contexto - Capacidade docente 5 III (CDS5III)

Compreender o papel do professor de LP, considerando

IIT - A avaliagdo do trabalho dos colegas e contribui¢do por meio de criticas construtivas.

Sara E eu creio que é por isso que muitos professores ndo fazem, por essa inseguran¢a mesmo. Eu

Turno 85 | acho que os meninos vio baguncgar, ndo vai sair nada e eles vdo falar alguma coisa comigo.
Ai acabam ndo fazendo, nao fazendo mesmo.
Marcela Entdo, a partir dessa vivéncia, eu me permito mais, né? De estar observando, de estar com um
Turno 30 | olhar mais atento a pratica do aluno, a minha prdtica, a prdtica de colegas na escola. E eu
vejo que é possivel o professor de ensino fundamental, anos finais, anos iniciais, realizar
pesquisa com o aluno. E propiciar a ele essa ampliac¢do, de sair do mundo so da sala de aula
e fazer relagdo do que ele estuda na sala de aula com o que esta a sua volta, ao que a sociedade
estd oferecendo a ele. E como ele também pode intervir nessa sociedade.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Em relagdo a esta capacidade, identificamos apenas as duas reflexdes apresentadas no
quadro acima. Sara infere, utilizando-se da modalizagdo “eu creio”, que muitos professores de

LP nao trabalham com o eixo da oralidade porque se sentem inseguros, principalmente em
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relacdo a disciplina dos alunos, assim como ela se sentia quando comecou a desenvolver o
projeto com o género debate de fundo controverso, conforme relata também no Turno 83 “Mas
a gente fica inseguro, porque sao propostas novas, sobretudo porque nos estadvamos trabalhando
com uma area que nao é privilegiada, ndo ¢ objeto de estudo na escola... que ¢ a oralidade”.
Neste ultimo trecho, a professora faz uma reflexdo sobre o porqué dessa inseguranga,
atribuindo-a a “novidade das propostas com oralidade”. Cabe-nos destacar que embora o eixo
da oralidade ja venha sendo abordado nos documentos oficiais desde a publicagao dos PCN, a
formacao inicial de professores (Marcuschi, 2001; Leal; Gois, 2012; Magalhaes; Cristovao
2018) e os livros didaticos ndo acompanharam a contento a proposicdo dos géneros orais
publicos como objeto de ensino (Dionisio; Marcuschi, 2007). Por isso, trabalhar com a
oralidade no ensino basico pode parecer uma novidade para muitos professores de LP, além de
eixo menos privilegiado.

Marecela, ao refletir sobre seu desenvolvimento durante a pesquisa do mestrado, embora
também nao avalie explicitamente o trabalho de colegas, sinaliza que passou a observar
atentamente a “pratica de seus colegas na escola”, compreendendo a possibilidade de um
professor do ensino basico realizar pesquisas com seus alunos de forma a realizar um ensino
mais significativo.

Apesar de inserirmos essa capacidade em nossas analises, dada sua relevancia ao
trabalho coletivo pelo aporte tedrico escolhido, compreendemos os limites impostos pela nossa
metodologia de pesquisa para discuti-la: entrevistas individuais com docentes ap0s a realizagao
da pesquisa. Para tratar de forma mais detida acerca dessas capacidades relativas ao aceite do
retorno dos colegas e da avaliagdo dos pares sobre nosso trabalho, reconhecemos que ¢
necessaria uma pesquisa do tipo colaborativa que faga coleta de dados durante a construgao de

trabalhos coletivos.

Quadro 27- Saberes de contexto - Capacidade docente 5IV (CDS5IV)

Compreender o papel do professor de LP, considerando

IV - a identificagdo dos problemas didaticos e pedagdgicos dos alunos em relagao ao eixo da oralidade por
meio de procedimentos de pesquisa.

Marcela Ai foi quando surgiu numa disciplina de alfabetizagdo e letramento, que existia pouco trabalho
com oralidade, né? Eu me senti desafiada e ja tinha percebido essa questdo que os alunos da
Turno 4 EJA participavam de entrevistas, né? E as vezes comentavam que ficavam nervosos, inclusive
alguns alunos ja tinham até participado de entrevistas nesse formato, virtual, nas empresas.
At foi surgindo a ideia de entrar nessa area de trabalho e propor algo com essa temdtica de
oralidade, né?

Renato Entdo ali, vendo problemas... eu acho que o que me fez mais, me levou mais a mudan¢a maior,
foi eu ser capaz de olhar assim: Néao, tem um problema aqui, agora o que eu vou fazer com
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Turno 20 | esse problema? Que intervengdo vou fazer ali? Eu acho que o ProfLetras me fez ter esse olhar,
de que tem um problema ali e eu posso fazer algo, tenho que descobrir um caminho, pesquisar
ali para melhorar e ndo pegar algo pronto. Mas, que eu posso fazer uma coisa adequada,
partindo do problema ali do aluno, detectado, eu posso prosseguir.

Turno 24 , ~ Lo
Mas ai, quando eles foram contar, eles ndo souberam, a maioria ndo soube contar, alguns
fizeram escrito e so leram ali. [...] Porque, na verdade, foi so para eu descobrir o que eles
sabiam da questdo da oralidade, né? Pra contar.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Marcela e Renato explicitam nos excertos acima o fato de terem partido de dificuldades
reais dos estudantes para a elaboracdo da SD. A primeira identificou que seus alunos, ja em
idade de trabalho, precisavam se apropriar do género oral entrevista de emprego para
participarem de situagdes reais de interagdo em empresas com a finalidade de serem
contratados. Em outras palavras, a docente partiu das “dimensdes da vida social” dos estudantes
(BRONCKART, 2006a) e buscou promover o desenvolvimento de capacidades relacionadas a
uma atividade de linguagem que rege a relacao entre o candidato a uma vaga de emprego, € o
entrevistador, interagdo que requer um uso apropriado de uma oralidade mais formal, conforme
Marcela expde no seguinte trecho do Turno 30: “Mas quando vocé chega para conhecer a
empresa e vocé tem que, né? Vocé tem que se dirigir a um funciondrio, a se apresentar... ele ja
viu que ali tinha uma formalidade.” Vale destacar, ainda, que Marcela menciona a influéncia
da disciplina Alfabetizagdo e Letramento na sua escolha por trabalhar com oralidade.

Renato atribui ao ProfLetras o agucamento do olhar para as reais necessidades e
dificuldades dos alunos, a partir das quais organiza seu agir docente, refletindo sobre como
pode intervir de forma adequada no desenvolvimento de capacidades de seus alunos, agindo,
nesse contexto, como professor reflexivo. As mengdes de Marcela e Renato nos remetem ao
desenvolvimento da capacidade aqui analisada, em que hé reflexdo explicita que leva,

possivelmente o docente a uma nova agdo didatica.

Quadro 28 - Saberes de contexto - Capacidade docente 6 (CD6)

Compreender os recursos e restrigdes para o trabalho com a oralidade disponiveis nas instituicdes de
ensino.

Sara Até porque no (nome da escola) a gente segue realmente um cronograma muito fechado,
Turno 24 uma grade curricular bem fechada, da institui¢do. Entdo as vezes ndo vai aparecer o género
oral. [...] Entdo acaba que ndo tinha tanto privilégio ndo. Como eu ndo trabalhava tanto
também, porque eu tenho que seguir o livro.

Turno 99 o , . Y .
Eu ndo falei que nés usamos uma sala diferente. Eu ndo falei, olha... um recurso que eu usei,
como a gente tinha que assistir um debate, a gente saiu da sala e assistiu numa outra sala,
que é uma sala reservada para multimidia, né?

Marcela

Assim, a gente usou o celular, porque a gente precisava simular e gravar. [...] Ai a gente fez
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Turno 10 uso do recurso celular, que ¢ um instrumento que os alunos possuem, né? Entdo esse foi o
recurso tecnologico.

Turno 12

Claro que de forma ainda rudimentar, que a escola publica néo oferece tantos recursos, né?

Renato La tinha computadores, tinha laboratorio, nessa nova agora ndo tem, entdo ja dificultou
Turno 26 bastante, né? E também, como eu disse, a ambientagdo ndo ficou mais favoravel depois que
asfaltaram ao redor ali, porque era muito barulho para poder gravar e para poder usar
durante as aulas posteriores.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

O relato de Sara apresenta uma escola que possui ambientes e recursos adequados ao
trabalho com a oralidade, como a sala de multimidia; no entanto a restri¢ado em relagcao ao ensino
dos géneros orais se dava, de acordo com a professora, na desvalorizacdo e invisibilizagdo da
oralidade no cronograma, na grade curricular da escola e no material didatico que era adotado.
Essa dificuldade apontada pela professora ¢ muito significativa, devido a importancia do livro
didatico enquanto instrumento de ensino que, de acordo com Luna e Gomes (2020, p. 508)
deveria contemplar a oralidade “de maneira a contribuir para a formagao dos usudrios da
lingua”. Essa constatacdo da entrevistada em relagado as restrigdes também dialoga com Bueno
(2009), que identificou em pesquisa com professores de LP o ndo trabalho com a oralidade
devido a fatores como a falta de politicas educacionais e editoriais para o trabalho efetivo com
a oralidade, dentre outros fatores ja mencionados.

Marcela menciona que optou por utilizar os celulares dos estudantes para gravar as
simulagdes de entrevistas, uma vez que a “escola publica ndo oferece tantos recursos” (Turno
12). Com foco também nos recursos das TDICs, Renato compara a realidade da escola na qual
desenvolveu seu projeto de mestrado e a escola em que estava atuando no momento da
entrevista. De acordo com o docente, a primeira possuia recursos e ambientes que facilitavam
o trabalho com a oralidade; no entanto, a escola para onde se transferiu, além de ndo ter
computadores e laboratério, ¢ cercada de muito barulho externo, o que o atrapalha a gravar as
simulagdes de produgdes orais dos alunos. Isso ndo impossibilitou o trabalho com a oralidade,
mas restringiu algumas atividades.

Vemos, neste primeiro conjunto de capacidades relacionadas ao contexto, que os trés
docentes entrevistados, com pequenas excecdes, apresentam em seu discurso pistas de que o
ProfLetras propicia o desenvolvimento de capacidades de contexto para o trabalho com a

oralidade.
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6.1.2 Saberes relacionados 2 metodologia

Os saberes relacionados a metodologia, estdo relacionados aos “agires” docentes
voltados ao desenvolvimento do aluno no que tange ao desenvolvimento de capacidades de
linguagem, como: analisar/avaliar e conduzir o processo de ensino e aprendizagem com relacao
a selecdo e progressao de géneros de texto; a producao oral e escrita dos alunos; a interagao oral
e escrita, a analise linguistica, ao 1éxico e aos elementos culturais (Pontara; Cristovao, 2018, p.
181-182). Estas capacidades docentes estdo relacionadas a organizagao do trabalho de ensino a
partir de diferentes modalidades do trabalho pedagogico, como sequéncias didaticas, projetos
de letramento, projetos didaticos de géneros ou projetos de trabalho que nao sao nomeados a
partir dos estudos de linguagem.

Especificamente no tocante ao trabalho com o eixo da oralidade, Magalhaes e Mattos
(2021), apontam que, para propiciar o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos
estudantes, sdo necessarias aos docentes as capacidades de: compreender as possiveis etapas do
ensino de um género oral: reconhecimento da atividade de linguagem e do género oral,
escuta/compreensao (com ou sem tomada de notas), inser¢do dos alunos em projeto de
interacdo, estudo das configuragdes dos géneros, preparacao prévia dos alunos, treinamento
prévio a producao, producdo oral, escuta, avaliacao e reflexdo sobre a produc¢do, nova produgao,
nova avaliagdo; selecionar tematicas relevantes na criagdo de projetos didaticos, articuladas aos
géneros orais; (re)elaborar projetos didaticos, sequéncias didaticas ou outras modalidades de
organizacao, planificando propostas adequadas ao ano, a idade, a modalidade de ensino (EJA,
Educacao Infantil, etc), a escola, a comunidade, dentre outros aspectos contextuais.

Nesse sentido, ¢ fundamental que o profissional desenvolva capacidades de analisar/
avaliar, conduzir o processo de ensino e aprendizagem elencadas e analisadas abaixo, conforme

reflexdes apresentadas pelos entrevistados.

Quadro 29 - Saberes de metodologia - Capacidade docente 7 (CD7)

Compreender as possiveis etapas do ensino de um género oral: reconhecimento da atividade de linguagem e do
género oral, escuta/compreensdo (com ou sem tomada de notas), inser¢do dos alunos em projeto de interagéo,
estudo das configuragdes dos géneros, preparacao prévia dos alunos, treinamento prévio a produgdo, produgio
oral, escuta, avaliagdo e reflexdo sobre a producdo, nova produgdo, nova avaliagio;

Marcela | Entdo a gente fez a parte tedrica, a gente leu, pesquisou, teve os momentos da apresentacdo ...
Turno 10 |/foi usada a sequéncia diddtica, né?

Como era uma sequéncia didatica, né? Ela tem uma certa estrutura para realizar, a situa¢do
inicial, os desenvolvimentos... Entdo para chamar ateng¢do dos alunos, no primeiro momento
Turno 22 | eu usei um texto de humor, que era a entrevista, né? A entrevista de emprego. O personagem
ndo quer trabalhar, né? Entdo ele age de maneira engracada. Esse foi o estimulo. Entdo assim,
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o aluno precisa se repertoriar também, entdo teve a parte teorica, né? A parte de como é uma
entrevista de emprego, o que compoe, que recursos linguisticos fazem parte, o que esta mais
presente, né? Quais sao as perguntas mais comuns? O aluno tinha que conhecer um pouco do
campo, entdo teve um momento teorico. Ai vamos para a primeira simulagdo... eles vdo escolher
os cargos que pretendem, né? Que perguntas podem acontecer? O que nés vamos fazer? Quem
vai ser o entrevistado, quem vai ser o entrevistador? Teve a primeira. Ai vamos analisar mais
um pouco da teoria e rever os videos. Ai o que pode melhorar? Agora vamos para o formal,
né? Ai o que pode melhorar nesses aspectos? Foi esse o passo a passo, até chegar na produ¢do

final.

Renato | Isso. Eu fiz a primeira contagdo antes de... so fiz apresentar, que nos iamos trabalhar com

Turno 83 | causo e disse que era causo. Al eu pedi que eles trouxessem, coletassem o causo e contassem
la na frente. Entdo nessa ai eu gravei a apresentacdo deles, ai eu descrevi como eles se
portaram la, analisei sobre as questbes se eles usaram ou ndo elementos paralinguisticos,
elementos cinésicos, o que eles usaram... entdo tudo isso eu avaliei ali, né? Ai na ultima
contacdo eu também... eles foram ld e eu comparei com a primeira.

Eu acho que eles perceberam muito bem isso e uma coisa também que houve muito aprendizado
deles e muitas vezes a gente deixa ali, é saber escutar. E saber que aquele momento que alguém
estd usando o texto oral ali, eu como ouvinte ali, eu tenho que parar, é importante, eu tenho
que aprender isso, porque muitas vezes o aluno ndo sabe escutar. Ele ouve ali e tudo, mas ele
ndo sabe prestar atencdo. Entdo, isso eles comecaram a perceber, que é importante ds vezes
anotar uma coisa para ndo esquecer, se ha uma exposi¢do verbal, oral ali sobre o conteuido, as
vezes eu posso anotar aqui para ndo esquecer, se eu ndo estiver gravando outra coisa...

Turno 70

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Esta capacidade estd diretamente relacionada ao projeto de ensino do professor,
elencando as etapas processuais do ensino de um género textual oral, desde a compreensao de
cada passo e dos conhecimentos disciplinares € pedagogicos que potencializam a a¢ao docente.
Marcela destaca que organizou seu projeto de pesquisa-agdo através do dispositivo da SD,
destacando no Turno 10 a pesquisa, a leitura, o estudo teérico do género em conjunto com o0s
alunos (agir coletivo situado, marcado explicitamente por “a gente”), bem como a
“apresentacao’ que, ao nosso ver, ela deveria ter nomeado de interagdo, uma vez que no Turno
22 ela menciona que houve a simulagdo da entrevista de emprego entre os alunos.

Renato também relata o processo de desenvolvimento da SD, mencionando no Turno
83 a primeira contacdo do causo; a pesquisa de outros exemplares do género pelos alunos; a
primeira producao dos alunos; a analise da apresenta¢do com base nos meios ndo linguisticos e
a comparacdo entre esta ¢ a producdo final. Ressaltamos que, diferente de Marcela, cujo
discurso evoca a participagdo efetiva dos estudantes nas reflexdes sobre as producdes, Renato
parece ter apresentado a analise e a avaliacdo das producdes orais para, € ndo com, 0s
estudantes, uma vez que seu discurso denota acdes realizadas apenas pelo enunciador, marcadas
pela primeira pessoa do singular, como, por exemplo em “eu gravei”, “eu descrevi”’, “eu
comparei” configurando um agir individual do enunciador e, consequentemente, um

gerenciamento individual da tarefa (Lanferdini; Cristovao, 2017). Entretanto, o uso repetido da
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primeira pessoa do singular também pode ser um vicio de linguagem do enunciador € ndo um
retrato da realidade.

A nosso ver, somente Marcela ¢ Renato se aproximam mais da capacidade de
“compreender as possiveis etapas do ensino de um género oral.” ja que se trata de um trabalho
minucioso € com muitas fases. Nesse sentido, apenas pela entrevista, compreendemos que os
professores Marcela ¢ Renato se aproximam desses estdgios, dando-nos indicios de que a
pesquisa desenvolvida propiciou uma reflexao sobre a necessidade de um ensino planejado de
um género oral.

Importante destacar que Renato se refere a importancia do desenvolvimento da escuta
e da tomada de notas durante a fala do interlocutor. Essa referéncia se aproxima, em parte, da
definicdo de escuta ativa proposta por Alvim e Magalhdes (2019, p.38): “atividade escolar de
interacdo com géneros orais, proposta por mediacao pedagogica pelo professor para analise de
uma situacdo realizada pela fala, que vai além da identificagdo de temas e participantes [...]”,
especialmente no que tange aos objetivos de “aprender a escutar: analisar comportamentos e
participagdes nas interagdes orais” e de “tomar notas”. Vale destacar ainda que esse ensino da
escuta costuma ser raro, segundo as autoras, e feito intuitivamente, ¢ ndo de forma consciente
conforme explicita Renato, que buscou ensinar uma pratica de “educacdo da plateia”, ou uma
educacdo da audiéncia”, ou seja, como os estudantes devem se portar ao ouvir o outro.

Nesse contexto, os relatos de Marcela e Renato apresentam indicios de desenvolvimento
desta capacidade, embora os professores ndo tenham mencionado todos os elementos que a

constituem.

Quadro 30 - Saberes de metodologia - Capacidade docente 8 (CD8)

Selecionar tematicas relevantes na criagao de projetos didaticos, articuladas aos géneros orais;

Sara Trabalhar com um assunto que interessa a eles, isso também foi algo que levou a uma abertura
Turno 105 | maior da oralidade.

Turno 61 Até para os temas que a gente discutiu, ndo é? Como a liberdade de expressdo.
Alguns momentos a gente escolheu, mas os alunos também optaram. Tinha alguns momentos
que eles podiam escolher entre alguns, né?

Turno 63

Marcela | Ndo é vocé chegar e: vou trabalhar essa temdtica, essa classe gramatical. Mas estar ali mesmo
Turno 32 | nainteragio do grupo e ver se é possivel mudar, melhorar um aspecto, né? Reconhecer também
o valor daquele assunto na vida, porque se eu estudo e ndo levo nada para a minha vida, vai
ser so conhecimento sem eficacia, eu acho.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Sara e Marcela, nos excertos apresentados no quadro acima, explicitam a relevancia
dos temas em seus projetos. A primeira identifica no Turno 105 que o trabalho com um assunto
do interesse dos alunos motivou a participagdo oral deles nas atividades, o que € previsto por
Dolz, Schneuwly e Pietro, (2011, p. 225) como “uma dimensdo psicologica, que inclui as
motivacdes, os afetos e os interesses dos alunos”. Além disso, no Turno 63, ela responde que a
escolha dos temas, nesse caso relacionados a liberdade de expressao (Turno 61) contou com a
participacao dos estudantes, o que sinaliza uma preocupagao em envolvé-los no processo como
um todo. Marcela, no Turno 32, faz uma mencao ao agir coletivo da profissdo docente,
utilizando o pronome “voc€” de forma genérica, em substitui¢ao ao substantivo “professor” em
uma reflexdo sobre o que nao deve ser feito no ensino de LP: “Nao ¢ vocé chegar e: vou
trabalhar essa tematica, essa classe gramatical.” E, na sequéncia, defende a importancia da
escolha do tema de forma que parece bastante significativa para o desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos alunos: “Reconhecer também o valor daquele assunto na vida,
porque se eu estudo e ndo levo nada para a minha vida, vai ser s6 conhecimento sem eficacia,
eu acho.”. Marcela, ao perceber as demandas da turma em relagdo ao mundo do trabalho,
buscou adequar o ensino de LP as reais e imediatas necessidades comunicativas dos estudantes,

dimensao identificada por Dolz, Schneuwly e Pietro, (2011, p. 225) como:

[...] uma dimensdo social, que concerne a espessura social do tema, suas
potencialidades polémicas, seus contextos, seus aspectos €ticos, sua presenga
real no interior ou no exterior da escola, e ao fato de que possa dar lugar a um
projeto de classe que faga sentido para os alunos;

A partir do exposto, compreendemos que os discursos das duas docentes entrevistadas
apresentam indicios de desenvolvimento da capacidade de selecionar tematicas relevantes na
criacdo de projetos didaticos, articuladas aos géneros orais, o que nao ocorreu na entrevista de

Renato.

Quadro 31- Saberes de metodologia - Capacidade docente 9 (CD9)

(Re)elaborar projetos didaticos, sequéncias didaticas ou outras modalidades de organizacdo, planificando
propostas adequadas ao ano, a idade, a modalidade de ensino (EJA, Educagdo Infantil, etc), a escola, a
comunidade, dentre outros aspectos contextuais;

Sara Mas até como sugestdo da dona Laura mesmo, ela achou um pouco complexo a questdo do
Turno 45 | whatsapp pra gente usar, ai ela deu essa sugestdo do class room no Google para usar no projeto
de ensino.

Turno 50 Eu assentei com o orientador, a gente foi conversando até chegar a essa rota. Foi até uma
sugestdo dele também, né? O nome. A gente pensou em vdrios nomes e acabou fechando nessa




144

rota mesmo. E agora eu venho... realmente é uma palavra que a gente usa muito, no nosso meio
Turno 55 | mesmo. E ai a gente sentou, algumas atividades a gente retirou, porque ele falou: olha, nos
temos que fazer uma coisa eficaz, vamos buscar a eficiéncia. Né? um resultado positivo,
alcangar o objetivo. SO que estd extenso demais, o tempo é curto, né? Mesmo eu sendo a
professora regente da turma, porque eu era a professora regente da turma, né? Entdo mesmo
assim, é um tempo curto. Entdo vamos reduzir, vamos tornar o trabalho mais eficiente, mais
enxugado, né? nds vimos o que era mais interessante para os alunos e ele falou muito comigo.
vamos sair do tradicional, vamos sair daquilo que ja é proposto. Nos temos que pensar em algo
diferenciado, que vale a pena e que vai dar certo para o outro professor usar também.

Turno 83 | Entdo durante o processo, quando eu cheguei ao debate, ai eu ji cheguei um pouco mais
empoderada. Sabe?

Marcela Como era uma sequéncia didatica, né? Ela tem uma certa estrutura para realizar, a situa¢do
inicial, os desenvolvimentos... Entdo para chamar atengdo dos alunos, no primeiro momento
Turno 22 | eu usei um texto de humor, que era a entrevista, né? A entrevista de emprego. O personagem
ndo quer trabalhar, né? Entdo ele age de maneira engracada. Esse foi o estimulo. Entdo assim,
o aluno precisa se repertoriar também, entdo teve a parte teorica, né? A parte de como é uma
entrevista de emprego, o que compde, que recursos linguisticos fazem parte, o que esta mais
presente, né? Quais sdo as perguntas mais comuns? O aluno tinha que conhecer um pouco do
campo, entdo teve um momento teorico. Ai vamos para a primeira simulacdo... eles vdo
escolher os cargos que pretendem, né? Que perguntas podem acontecer? O que nos vamos
fazer? Quem vai ser o entrevistado, quem fazer ser o entrevistador? Teve a primeira. Ai vamos
analisar mais um pouco da teoria e rever os videos. Al o que pode melhorar? Agora vamos
para o formal, né? Ai o que pode melhorar nesses aspectos? Foi esse o passo a passo, até
chegar na produgdo final.

Renato

Turno 22 | Bem, como eu usei a sequéncia diddtica, eu ja fiz uma prévia do que eu ia trabalhar em cada
aula, né?

Eu fiz a primeira contag¢do antes de... so fiz apresentar, que nos iamos trabalhar com causo e
disse que era causo. Ai eu pedi que eles trouxessem, coletassem o causo e contassem ld na
frente. Entdo nessa ai eu gravei a apresentagdo deles, ai eu descrevi como eles se portaram ld,
analisei sobre as questoes se eles usaram ou ndo elementos paralinguisticos, elementos
cinésicos, o que eles usaram... entdo tudo isso eu avaliei ali, né? Ai na ultima conta¢do eu
também... eles foram la e eu comparei com a primeira. Eu analisei a primeira contagdo com a
ultima contagdo, antes de gravar o audiobook.

Turno 74

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Os trés docentes relataram ter trabalhado com sequéncias de atividades com foco em
géneros textuais orais (respectivamente, debate, entrevista de emprego e causo), cada qual
relacionando a escolha do género e das atividades ao ano de escolaridade e/ou modalidade de
ensino dos alunos. A primeira organizou as atividades em torno de um projeto de ensino,
enquanto Marcela e Renato relataram terem realizada SD. No Turno 55, Sara rememora o
processo de elaboracdo do projeto, escolha das atividades, em didlogo com o orientador (agir
coletivo situado), buscando adequar o planejamento do processo ao tempo de desenvolvimento,
aos interesses dos alunos e ao impacto das a¢des docentes. No Turno 83, ela reforga a ideia de

processo ao explicitar o vocabulo com a ideia de “caminho” para chegar até a producao do
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debate com a turma, o que culminou com um sentimento de “empoderamento” da docente,
conforme sua reflexdo.

Marcela, no Turno 22, explicita o uso do dispositivo da SD, explorando com os
estudantes cada uma das etapas de elaborag¢do do género entrevista de emprego. A escolha do
género, como ja dito em outros momentos desta pesquisa, foi muito adequada a realidade e as
necessidades dos estudantes. Ainda neste turno, a docente resume o passo-a-passo da SD
realizada, passando pela motivacao a partir de um texto de humor sobre o género; pela
sistematizacdo de caracteristicas do género; pela simulagdo, com analise sobre o contexto de
interacdo em que ocorrem as entrevistas de emprego e escolha dos papéis atores na cena
comunicativa. O uso de interrogativas diretas ao relatar o estudo da configura¢ao do género
entrevista de emprego, assim como o uso do pronome “nos” e a recorréncia de marcas implicitas
de agentividade na primeira pessoa do plural (vamos) denota que o processo foi dialdgico entre
a professora e os alunos. Ressaltamos, ainda, que a professora explicita a necessidade de estudo
tedrico de forma categorica, a partir da modalizagao dedntica no Turno 22 “Entdo assim, o
aluno precisa se repertoriar também, entdo teve a parte tedrica, né?”

O excerto do Turno 74, de Renato, também menciona o passo a passo da SD realizada
com base no género “causo”, enfatizando a coleta de exemplares de textos do género pelos
alunos, a andlise do uso dos recursos ndo linguisticos na primeira e na tltima conta¢do, dentre
outros aspectos. Destaca-se, ainda, o fato de o professor explicitar o produto do projeto de
linguagem: um audiobook com os causos contados pelos alunos.

De acordo com os relatos dos trés docentes, compreendemos que ha indicios de
desenvolvimento da capacidade acima, uma vez que eles parecem ter organizado suas agdes em
torno de géneros, temas e propostas de atividades coerente com o contexto, as necessidades e o

interesse dos alunos.

6.1.3 Saberes relacionados aos recursos

Compreendemos como recursos didaticos/pedagogicos todos os instrumentos utilizados
pelo docente para a regéncia da aula, como o quadro-negro, o giz/caneta, livro didatico, textos,
jogos, dentre outros varios elementos que fazem parte do métier do professor. Desse modo, os
saberes docentes relacionados aos recursos sdo fundamentais para o trabalho docente, uma vez
que cotidianamente € necessario utiliza-los, tanto para o planejamento de suas aulas, ao estudar
para preparar suas a¢des, quanto para a interagdo com o aluno em prol do processo de ensino e

aprendizagem. Em outras palavras, o trabalho docente ¢ permeado pelos recursos em todas as
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suas nuances. As capacidades elencadas por Pontara e Cristovao (2018) para a constitui¢ao
desses saberes sdo: a) analisar e/ou adaptar livros / materiais didaticos; selecionar textos
adequados as situagdes praxeoldgicas e linguageiras, produzir atividades / materiais didaticos.
No que tange as capacidades especificamente para o trabalho com o eixo da oralidade,
Magalhaes e Mattos (2021) elencam: a) avaliar e adaptar materiais e livros didaticos quanto a
pertinéncia das atividades de oralidade; b) manipular tecnologias que subsidiem o trabalho com
a oralidade: instrumentos, aplicativos e programas para gravacao de som e de imagem, de
edicao de texto e de reproducao e divulgacdao em diferentes redes sociais e plataformas virtuais;

¢) realizar pesquisas e coleta de exemplares de textos, dos géneros a serem estudados.

Quadro 32 - Saberes de recursos - Capacidade docente 10 (CD10)

Avaliar e adaptar materiais e livros didaticos quanto a pertinéncia das atividades de oralidade;

Sara Até porque no colégio a gente segue realmente um cronograma muito fechado, uma grade
Turno 24 | curricular bem fechada, da instituicdo. [...] e tem pouco tempo que a gente adotou um
positivo, né? Um livro positivo, que ndo era no momento da aplica¢do ainda. Entdo acaba
que ndo tinha tanto privilégio ndo. Como eu ndo trabalhava tanto também, porque eu tenho
que seguir o livro...

Até porque agora no colégio a gente tem um livro diferente, que tem uma se¢do separada
para pratica oral. Eu achei interessante essa forma como eles trazem no livro, é uma forma

Turno 37 | % . N . . - ”,

interessante de trabalhar a oralidade. Entdo vocé tem entrevistas, vocé tem didalogo entre os

alunos, que a gente vai monitorar, tem os debates... entdo agora, é uma questdo para mim

mais tranquila de trabalhar. Sabe? Eu sinto mais tranquila, mais preparada... mais

preparada mesmo, a palavra é essa.

A gente troca, né? Faz o livro diddtico ser o figurante. Porque realmente, a gente que tem
Turno 79 | €ssa visdo de educagdo como fora das 4 paredes... o livro, ele acaba te engessando muito.
Entdo as vezes eu deixo ele como figurante, né? Troco as atividades... ¢ uma atividade com o
mesmo foco, mas nos vamos trabalhar de outra forma, sabe? Ndo apenas em oralidade, em
outras dareas da lingua portuguesa também.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Marcela e Renato ndo mencionam o livro didatico em suas entrevistas. Entretanto,
Sara apresenta reflexdes interessantes a respeito desse recurso pedagogico em diferentes
momentos da entrevista, levando-nos a entender que ele é presenca constante em sua pratica
docente, assim como na pratica de grande parte dos professores no Brasil, uma vez que na
“realidade das escolas publicas brasileiras, o livro torna-se fundamental na sala de aula, sendo
utilizado como principal suporte para professores e estudantes” (Luna; Gomes, 2020, p. 508).

A docente sinaliza pelos excertos dos Turnos 24, 37 e 79 indicios de um processo de
desenvolvimento da capacidade de avaliar e adaptar materiais e livros didaticos quanto a

pertinéncia das atividades de oralidade. No Turno 24, ela expressa uma obrigatoriedade de uso
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desse instrumento em seu contexto de trabalho, a partir da modalizacao dedntica em “porque
eu tenho que seguir o livro”. Essa obrigatoriedade se deve ao fato de atuar em uma escola da
Policia Militar, bastante rigida em relacdo ao cumprimento do programa e ao uso do livro
didatico, cobranca também feita pelos pais e até pelos alunos, segundo a professora em “Os
pais, os alunos, né? Eles querem o livro como o protagonista, né?

No Turno 37, ela afirma se sentir mais tranquila em relagao ao trabalho com a oralidade,
uma vez que o novo material didatico adotado pela escola contempla o eixo de forma
satisfatoria, conforme a sua opinido, diferente do anterior, o que Sara deixa transparecer pelo
déitico temporal “agora” no trecho “Até porque agora no colégio a gente tem um livro
diferente, que tem uma secao separada para pratica oral.” Destacamos que a sinalizagdo de
maior tranquilidade para o trabalho com os géneros orais nao ¢ atribuida no discurso de Sara,
no excerto analisado, ao processo de formacao no ProfLetras, mas a troca do material.

Entretanto, no Turno 79, a docente relata uma atuagdo menos dependente do livro,
demonstrando compreender que ¢ possivel utiliza-lo como um recurso, de forma refletida,
selecionando e substituindo as atividades, conforme seu planejamento. H4, também no excerto
do Turno 79 importante reflexao no tocante aos saberes relacionados a atitude autonoma, sobre

0s quais trataremos em 6.1.6.

Quadro 33- Saberes de recursos - Capacidade docente 11 (CD11)

Manipular tecnologias que subsidiem o trabalho com a oralidade: instrumentos, aplicativos e programas para
gravagdo de som e de imagem, de edigdo de texto e de reprodugdo e divulgagdo em diferentes redes sociais e
plataformas virtuais;

Sara Tudo on-line. Mas na época eu usei o class room, ndo sabia. Nao sabia nem que existia, né?
Mas até como sugestdo da dona Laura mesmo, ela achou um pouco complexo a questdo do
whatsapp pra gente usar, ai ela deu essa sugestdo do class room no Google para usar no

Turno 45 projeto de ensino. A gente abriu a sala, teve o momento deles irem para a informdtica, que foi
um outro recurso que eu pude usar, porque a escola tem. Entdo eles puderam fazer aquele
debate, vamos dizer ao vivo, mas on line, né?

Marcela

Turno 10 | 4ssim, a gente usou o celular, porque a gente precisava simular e gravar.

Turno 16

E. Proje¢do com datashow na sala, com recursos multimidia, né? E eles se viam, né?

Renato E também no acréscimo de tecnologias, vamos dizer assim, gravando, porque até entdo nunca
Turno 44 tinha trabalhado isso. Era so aula ali, no quadro e outros recursos assim, mas tecnologico
mesmo, de celular gravando ou filmando, alguma coisa assim... ndo, ndo usava até entdo ali.
Entdo com o projeto, durante a aplicag¢do, houve essa alteragdo de trazer mais equipamentos,
vamos dizer assim, tecnologicos, para a sala de aula e mudou a configuragdo das aulas.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Em seu relato sobre os recursos utilizados, Sara demonstra ter conhecido e aprendido a
utilizar o Google Classrom, plataforma de gerenciamento de atividades de ensino e
aprendizagem, por intermédio da coorientadora do mestrado, que sugeriu a utilizacdo dessa
plataforma virtual em substituicdo ao Whatsapp como ambiente de interagdo dos alunos. Ao
lancar mao desse recurso, como quando propde a realizacdo de um debate virtual na sala de
informatica, a professora parece ter promovido novas praticas de letramento na hipermidia,

conforme Rojo (2013, p. 7),

A integracdo de semioses, o hipertexto, a garantia de um espago para autoria
e para interagdo, a circulacdo de discursos polifénicos num mesmo
ciberespago, com a distancia de um clique, desenham novas praticas de
letramento na hipermidia. Tais mudancas nos letramentos digitais, ou novos
letramentos, ndo sdo simplesmente consequéncia de avangos tecnologicos.
Elas estdo relacionadas a uma nova mentalidade, que pode ou nio ser exercida
por meio de novas tecnologias digitais.

Marcela relata o uso do celular para simular e gravar a producao oral dos estudantes e
o datashow para projetar os videos visando a autoavaliacdo dos alunos sobre a propria agao de
linguagem. Renato reflete sobre o impacto do uso das tecnologias na sua pratica docente,
indicando que, antes do ProfLetras, “nunca tinha trabalhado isso”, sendo o déitico “isso”
referente as tecnologias e a gravagdo, mencionados anteriormente. O docente também
mencionou a producdo de um audiobook ao final da SD com as narra¢des dos alunos. Segundo
ele, o uso de equipamentos tecnologicos durante a aplicagao do projeto mudou a configuragao
das suas aulas.

Diante dos relatos, compreendemos ter havido desenvolvimento dos docentes no que
tange @ manipulacdo de tecnologias que subsidiam o seu trabalho com a oralidade, Sara parece
ter ultrapassado a a¢do de manipular tecnologias, promovendo a interagdo em ambiente virtual
no decorrer do projeto, enquanto Marcela e Renato utilizaram as ferramentas para gravar as
produgdes dos estudantes e analisd-las com as turmas a fim de propiciar as
corre¢des/adequacdes na producdo final, o que é uma excelente pratica de aperfeigoamento da

oralidade visando ao desenvolvimento dos alunos.

Quadro 34 - Saberes de recursos - Capacidade docente 12 (CD12)

Realizar pesquisas e coleta de exemplares de textos dos géneros a serem estudados;

Renato Na aula foi mais essa questdo de causos... fazer a pesquisa antes, tive que trazer alguns causos,
Turno 22 | pedir que eles coletassem causos, trabalhassem naquela aula especifica, né?
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Até porque na literatura, se tu for procurar, ndo tem muito sobre causo. Vocé ndo vé esse
género. Entdo o que eu fiz, eu tive que pesquisar quais as caracteristicas do causo era so dele
e ndo de outros géneros textuais orais e quais aquelas que poderiam ser ensindveis para o
Turno 30 N . . .
aluno. Entdo eu tive que fazer esse levantamento todinho. Inclusive tem uma parte da
dissertacdo que eu falo isso, né? Como eu ndo tinha elementos suficientes, entdo eu tive que
pegar e fazer comparag¢bes entre causo e outros géneros orais, pra verificar o que era
caracteristica so dele, para que assim eu pudesse trabalhar na sequéncia didatica, né? Cada
modulo dela. Em cada aula, hoje eu vou trabalhar esse elemento dele, esse outro elemento da
caracteristica dele. Entdo eu tive que fazer essa pesquisa antes, verificar.

Levei varios videos de contadores, mostrando como o olhar, como a expressdo era valiosa
Turno 83 | para a contacio, né?

Fonte: elaborado pela autora (2024).

O tinico docente entrevistado que faz mengao explicita na entrevista a pesquisa e a coleta
de textos do género oral estudado ¢ Renato que, além de selecionar videos de contadores
buscando exemplificar também o uso de recursos nao linguisticos na contagdo (Turno 83),
solicitou aos estudantes a coleta de “causos” na comunidade (Turno 22), propiciando com esta
atividade a interacdo real dos alunos com outros falantes através da escuta dos textos, embora
o0 objetivo fosse uma atividade escolar. Além disso, o docente relata que, devido a falta de
material especifico sobre o género causo, foi necessario pesquisar as caracteristicas ensinaveis
do género em comparacao com outros géneros orais e organiza-las nos médulos da SD. Embora
o entrevistado nao tenha mencionado a expressdao "modelizacdo didatica", a pesquisa relatada
no Turno 30 remete-nos a producdo de um modelo didatico do género causo. De acordo com
Dolz, Schneuwly e De Pietro (2011, p. 223), o modelo didatico de género define “os principios
[...], os mecanismos [..] e as formula¢des [...] que devem constituir os objetivos de
aprendizagem para os alunos.”. Desse modo, compreendemos que héa indicios de
desenvolvimento desta capacidade pelo docente que, diante da dificuldade em encontrar
referenciais sobre o género causo, elaborou seu proprio referencial a partir da comparagao entre
exemplares de textos do mesmo género e de géneros orais distintos entre si.

Embora as outras entrevistadas nao tenham expressado explicitamente tais pesquisas e
coletas de exemplares dos géneros, acreditamos, pelo desenrolar dos projetos por elas
desenvolvidos, que as tenham realizado também, uma vez que para planejar e realizar um
projeto de ensino ou uma SD ¢ necessario um conhecimento aprofundado das caracteristicas e

contextos de producao do(s) género(s) abordado(s).
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6.1.4 Saberes relacionados a planificacio das aulas

O planejamento ¢ necessario para realizagao eficaz de grande parte das intervencdes do
ser humano no mundo, especialmente nas relacdes de ensino e aprendizagem, sejam elas
formais (na escola) ou ndo (na familia, comunidade). Desse modo, as agdes pedagogicas devem
ser pensadas previamente, apresentar objetivos claros, dentre outras especificidades que
analisaremos aqui em cada uma das capacidades elencadas.

De acordo com Libaneo (1994, p. 222), a acdo de planejar ndo se restringe ao
preenchimento de documentos, mas abrange, principalmente, a reflexdo sobre as “situacdes
didaticas concretas (isto ¢, a problematica social, econdmica, politica e cultural que envolve a
escola, os professores, os alunos, os pais, a comunidade que integram o processo de ensino)” e
a previsao das agoes docentes diante delas. Desse modo, o planejamento ¢ fundamental para o
trabalho docente no ensino de linguas, uma vez que permite ao professor refletir sobre o que ¢
possivel e viavel de se realizar no seu contexto de ensino. Entretanto, a acao de planejar pode
“exigir bastante esfor¢o e tempo do professor a depender de suas condi¢gdes de trabalho,
formacao, objetivos e experiéncias” (Lanferdini, 2019, p. 147).

Assim, para alcangar o dominio dos saberes relacionados a planificacdo das aulas, o
professor de LP deve desenvolver as capacidades de a) identificar os objetivos de ensino e
aprendizagem; b) planificar o contetido das aulas, ¢) organizar o curso (Pontara; Cristovao,
2018), considerando o seu contexto de ensino e aprendizagem. Especificamente sobre o
trabalho com o eixo da oralidade, compreendemos ser necessario que os docentes desenvolvam
as capacidades de estabelecer objetivos para a aprendizagem da oralidade e de elaborar tarefas
de escuta/compreensdo do género oral, considerando os aspectos linguisticos, extralinguisticos,
paralinguisticos e cinésicos como elementos integrados e essenciais para a construgdo de

sentido do texto, conforme Magalhaes e Mattos (2021).

Quadro 35 - Saberes de planificagdo - Capacidade docente 13 (CD13)

Estabelecer objetivos para a aprendizagem da oralidade;

Sara E ai a gente sentou, algumas atividades a gente retirou, porque ele falou: olha, nos temos

Turno 55 que fazer uma coisa eficaz, vamos buscar a eficiéncia. Né? um resultado positivo, alcancar
0 objetivo.

Turno 83 No momento que eles chegaram no debate, eles ja chegaram mais empoderados para falar,

mais empoderados para participar. Sabe? Eles ja estavam mais leves, ja tinham entendido
que a proposta era trabalhar escrita e oralidade juntas.

Marcela Entdo o ProfLetras veio mesmo para mostrar que é possivel, né? Se organizar com os alunos,
Turno 32 ter uma sequéncia, um roteiro... essa questdo da estruturalidade, do objetivo, né? De ser
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mais incisivo no que a gente quer. [...] Hoje deu para aprender alguma coisa nova, né? Essa
questdo da pesquisa, ela permite isso, vocé se aprofundar no tema de forma mais organizada.
E com objetivo a alcangar, né?

Fonte: elaborado pela autora (2024).

A capacidade de estabelecer objetivos para o ensino da oralidade ¢ fundamental para
um trabalho consciente e eficaz com o eixo em questdo, principalmente levando-se em conta as
orientagdes da BNCC. De acordo com o documento, cabe ao componente de LP proporcionar
experiéncias de uso da lingua aos estudantes, visando a participagdo significativa e critica em
diferentes praticas sociais constituidas pela fala, pela escrita, dentre outras linguagens
(BRASIL, 2018).

Nas entrevistas, Sara e Marcela mencionam que tinham objetivos definidos, mas ndo
os explicitam de forma especifica. Embora isso ocorra, se analisarmos globalmente a conversa,
compreendemos que Sara tinha como objetivo geral propiciar o desenvolvimento pelos
estudantes de capacidades de linguagem para a argumentagao oral e escrita, como fica implicito
no Turno 95 “Entdo o ProfLetras e durante a aplicagdo da pesquisa, me fez enxergar muitas
coisas no ambito da oralidade, da argumentagdo na oralidade e na escrita também, né?”. O
mesmo ocorre com Marcela; ela menciona que o fato de estar realizando um projeto de
pesquisa proporcionou uma maior organizacao da sua pratica, propiciando uma visao de
sequéncia, roteiro, continuidade em prol de objetivos a serem alcancados, entretanto também
nao especifica esses objetivos, mas da a entender que a meta do trabalho era propiciar uma
familiarizacdo dos estudantes com o gé€nero entrevista de emprego, possibilitando o
desenvolvimento de capacidades de linguagem necessarias para a participacao deles nesse tipo
de cena comunicativa, ou seja, preparar os alunos para participarem de forma eficiente de uma

entrevista no contexto do trabalho, como podemos inferir no Turno 4:

Mas que fosse também, servisse para o aluno, né? Porque eu ia para sala de
aula com esse trabalho, mas eu queria que refletisse na vida deles. Como eu
ja conhecia, trabalhava com eles, sabia que eles estavam... né? Querendo
entrar no mercado de trabalho e participavam, passavam por esse processo,
eu decidi trabalhar com esse género.

Renato ndo discorre sobre a importancia do objetivo, entretanto, ao considerarmos sua
reflexao sobre o desenvolvimento do trabalho, inferimos que um dos seus objetivos, se nao o
principal, era levar os alunos a refletirem sobre a importancia de recursos nao verbais, como
gestos, pausas, entonacdo, dentre outros, para uma contagdo de causo, como podemos

identificar no Turno 74: “Olha, no projeto de intervencdo eu vi que eles avangaram muito. Eles
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estavam assim, vamos dizer assim... ndo dominavam nem 5% dos recursos que podem ser
usados durante a oralidade.”, e no Turno 70 “Olha, o que eu vi assim, que eles comecgaram a
perceber que a voz pode ser usada como um recurso de expressao, ou seja, que nao € s6 emitir
sons. Mas que eu posso usar a minha voz para, vamos dizer assim, até mesmo fazer a pessoa
prestar ateng¢ao naquilo que eu estou fazendo.”

De acordo com o exposto acima, compreendemos que hé indicios de desenvolvimento
desta capacidade pelos trés professores, visto que eles parecem questionar e investigar as reais
necessidades dos alunos e fragilidades no processo educacional para elaborar suas agdes a fim
de alcancarem seus objetivos (Oliveira, 2019). Entretanto, ¢ importante destacar que aos
objetivos relacionados ao ensino e aprendizagem se misturam os objetivos relacionados a
conclusdo do mestrado, o que ndo identificamos como um problema, uma vez que os
entrevistados realizaram pesquisa aplicada com suas turmas. De certo modo, esses objetivos
estdo relacionados entre si, uma vez que sao motivados pela pesquisa como cumprimento de
um requisito para a obtengdo do titulo de mestre; e, a0 mesmo tempo, por ser um mestrado
profissional exclusivo para professores efetivos de escolas publicas, voltado para o
desenvolvimento de agdes com foco no “NOVO” ensino de LP, o que podemos perceber nos

excertos apresentados no quadro 33, bem como nos excertos abaixo:

Marcela - Turno 44 Entdo o ProfLetras permitiu isso, saber que o meu
trabalho de professor, ele é também de cunho cientifico, que ele pode estar
vinculado a uma metodologia de pesquisa. Entdo, eu posso lancar mdo de
uma metodologia no meu trabalho, né? De uma estratégia, para alcancar o
objetivo. Entdo o professor tem sim que ter caracteristicas de pesquisador,
ne?

Sara - Turno 109 E ai veio a pesquisa, sentar, pensar, raciocinar, passar
noites pensando como eu vou fazer para transitar entre o oral e o escrito, sem
dar a ideia que eu estou querendo privilegiar uma das duas. Entdo eu tive que
pensar, sentar com o orientador, sentar com os professores, né? Ler muito.

Quadro 36 - Saberes de planificagdo - Capacidade docente 14 (CD14)

Elaborar tarefas de escuta/compreensdo do género oral, considerando os aspectos linguisticos e ndo linguisticos
como elementos integrados e essenciais para a constru¢ao de sentido do texto;

Renato Levei varios videos de contadores, mostrando como o olhar, como a expressdo era valiosa
Turno 78 para a contagdo, né? E ja no ultimo video deles, eles ja usaram tudo isso. Usavam, sabiam o
momento de parar para dar o suspense, as pausas... viram que que pausa ndo é so aquela
parada, mas pausas sdo intencionais. Eles ja usaram as pausas intencionais para dar aquele
clima ali, fazer a pessoa ficar pensando.

Fonte: elaborado pela autora (2024).




153

De acordo com Magalhaes et al (2022, p. 398), “Assim como se trabalha com a leitura
e com a produgdo escrita de textos, também ¢ preciso centrar-se na produgdo de géneros orais
e na escuta ativa com sua compreensdo.”. Entretanto, dentre os trés docentes entrevistados,
Renato ¢ o Unico que menciona alguma abordagem da escuta/compreensdo nas atividades
desenvolvidas durante o desenvolvimento da SD. Como explicitado no excerto do Turno 78,
ele apresentou videos de causos para a turma e propds reflexdes acerca de elementos nao
linguisticos. Segundo a interpretacdo do docente os alunos desenvolveram a capacidade de
escuta, uma vez que na producgdo final colocaram em pratica o que aprenderam ao longo das
atividades, como, por exemplo, as pausas intencionais para gerar suspense no ouvinte.

Nao identificamos indicios de desenvolvimento desta capacidade nas entrevistas de
Sara ¢ Marcela, o que demonstra ndo terem sistematizado estratégias especificas para a
compreensdo/escuta de textos orais, tendo focado apenas na produgdo. Essa constatacdo
demonstra a lacuna que ainda existe em relagdo ao trabalho com atividades relacionadas a
escuta/compreensdo de textos orais, lacuna essa identificada por Alvim (2015), tanto no

ambiente pedagogico quanto nas pesquisas sobre a lingua.

6.1.5 Saberes relacionados a regéncia das aulas

A regéncia das aulas ¢ o momento em que confluem os outros saberes/capacidades, uma
vez que ¢ nessa atividade que se materializam as atividades planejadas com foco em objetivos
previamente estabelecidos; na interagdo professor/aluno; nas possibilidades de avaliagdo dos
conhecimentos desenvolvidos por ambos ¢ do processo como um todo; no uso dos recursos e
da metodologia pensados para o processo de ensino e aprendizagem; dentre outros. Nao ¢ por
acaso que muitos individuos, pelo senso comum, compreendem como trabalho docente apenas
o momento destinado a interacao face a face deste com os alunos, mas esse olhar é equivocado
e invisibiliza todo o processo anterior e posterior a esse momento, imprescindiveis para torna-

lo possivel e qualitativo. Nas palavras de Machado (2007, p. 93),

[...] ao considerarmos que o objeto €, de fato, criar um meio propicio para a
aprendizagem de conteudos especificos das diferentes disciplinas e o
desenvolvimento de capacidades especificas, ndo podemos dizer que o
trabalho docente se limita aos limites da sala de aula, pois o processo de
planejamento e de avaliagdo sdo fases essenciais para essa criagao.
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Desse modo, compreendemos que a regéncia nao pode ser vista como um momento de
mera transmissao dos conhecimentos tedricos historicamente construidos, mas como um
exercicio de transposi¢do didatica. Diante disso, para o desenvolvimento dos saberes
relacionados a regéncia de aula, os docentes precisam desenvolver as seguintes capacidades, de
acordo com Pontara e Cristovao (2018): a) elaborar e implementar a Proposta Pedagogica
Curricular e o Plano de Trabalho Docente; b) apresentar um contetudo linguistico com base no
género de texto foco do estudo da aula, estabelecendo relagdes com contetdos
locais/internacionais, bem como as relagdes entre lingua e cultura; c¢) interagir com os alunos
durante a aula; d) gerenciar a classe, e) utilizar lingua alvo; f) gerenciar conflitos diversos que
emergem durante o processo de ensino e aprendizagem.

No que tange ao trabalho especifico com a oralidade em LP, apds cotejamento com as
capacidades elencadas por Magalhaes e Mattos (2021) e aos nossos acréscimos, analisamos os
indicios de desenvolvimento dos docentes em relag@o as seguintes capacidades: apresentar um
conteudo linguistico com base no género de texto foco de estudo da aula; gerenciar a classe de
forma dialogica, explorando a escuta ativa e evitando conflitos, a fim de combater a ideia
equivocada de que o trabalho com a oralidade ¢ sindbnimo de bagunga; propor situagdes que
permitam ao aluno escutar/compreender e analisar géneros orais; interagir pela oralidade;
monitorar a propria fala em fungdo do contexto; transformar textos orais em escritos e vice-
versa, explorar recursos multimodais da oralidade; propor situagdes de preparagao para interagir
pela oralidade, concebendo a integracdo entre fala e escrita nas situagdes de interacdo

(apresentacdo oral e banner, semindrio e roteiro, debate e relatorio, sarau, dentre outros).

Quadro 37- Saberes de regéncia de aulas - Capacidade docente 15 (CD15)

Apresentar um contetudo linguistico com base no género de texto foco do estudo da aula;

Sara Entdo como a gente fez um jogo, né? Da controvérsia, ali. Para usar as conjungées
Turno 49 adversativas, para usar o que eles sabiam, né? Para contrapor a opinido do outro... entdo
foi muito bom, foi maravilhoso.

Turno 95 Quando eu fui fazer aqueles slides falando dos argumentos, das estratégias, que para mim
era uma coisa assim, era tipos de argumentos, né? Olha como a mente estd tdo engessada,
né? Ndo. Ai a gente foi discutindo, o professor, a dona Laura também, essa coorientadora,
né? Ndo, ndo é apenas tipos. Sdo tipos e fechou ai. Sdo estratégias que a gente usa [...]

Marcela Agora vamos para o formal, né? Ai o que pode melhorar nesses aspectos? Foi esse o passo
Turno 22 a passo, até chegar na produgdo final. A parte de como é uma entrevista de emprego, o que
compde, que recursos linguisticos fazem parte, o que estda mais presente, né?

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Sara, conforme mencionado anteriormente, desenvolveu sua SD em torno do género
debate de opinides com fundo controverso e explicita no Turno 95 a sistematizagdo de
conhecimentos acerca das estratégias argumentativas através de slides. Tal contetido
linguistico ¢ inerente ao género, uma vez que, de acordo com Dolz, Schneuwly e Pietro, (2011,

p. 213), o debate de fundo controverso

[...] diz respeito a crengas e opinides, ndo visando a uma decisdo, mas a uma
colocacao em comum das diversas posi¢des, com a finalidade de influenciar a
posicdo do outro, assim como de precisar ou mesmo modificar a sua propria.
[...] Por meio das confrontagdes e dos deslocamentos de sentido que permite
e suscita, o debate representa aqui um poderoso meio de ndo somente de
compreender um assunto controverso por suas diferentes facetas, mas também
de forjar uma opinido ou de transforma-la.

Considerando a definicao acima, compreendemos que para bem produzir um texto oral
do género citado ¢ fundamental que o falante desenvolva capacidades de linguagem
relacionadas ao argumentar ¢ aprenda a langar mao de estratégias argumentativas visando a
construgdo de opinides coerentes € coesas, seja com o objetivo de expor sua posi¢do sobre o
tema seja para tentar convencer o interlocutor. Interessante observar que a docente faz uma
autocritica sobre seus conhecimentos acerca do contetido antes do ProfLetras ao afirmar que
“aprendeu” que sdo estratégias de argumentacdo e ndo tipos de argumentos®® a partir da
corre¢do feita pela coorientadora, durante a planificacdo da aula. O discurso da professora no
Turno 95 demonstra uma autocobranca excessiva em relagdo ao dominio do contetido,
caracteristica que fica evidenciada no momento em que ela interrompe a propria fala, com uma
reflexdo depreciativa sobre si mesma “Olha como a mente estd tdo engessada, né?”,
aparentemente para justificar a troca da palavra “tipos” por “estratégias”. Salientamos, ainda,
que o trabalho com estratégias argumentativas parece ter sido tdo representativo para Sara que
ela relata té-lo adotado também no terceiro ano do Ensino Médio, mas com foco no ENEM,

conforme os excertos abaixo:

Turno 95 Isso eu levei para o meu terceiro ano do ensino médio... essa visdo
de estratégias argumentativas, que sdo tantas que nos usamos no nosso dia a
dia. Por isso que eu falo muito que foi no ProfLetras que eu aprendi, né?
Porque eu ndo sabia que argumentagdo estava em tudo, por exemplo.

Turno 53 [...] eu trabalho muito com terceiro ano e eles tém esse foco no

ENEM.

33 Vale ressaltar que Dolz, Schneuwly e Pietro, (2011, p. 218) ao citar andlises sobre o funcionamento
do género debate, também utilizaram a expressao “tipos de argumentos”.
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No Turno 49, Sara cita o trabalho com as conjuncées adversativas na atividade do
Jogo da discordia, conhecimento também fundamental para o desenvolvimento da capacidade
de argumentar, uma vez que tais elementos morfologicos da lingua exprimem semanticamente
as ideias de “oposi¢do, contraste, ressalva ou compensagdo” (Cegalla, 1994, p. 267). Dolz,
Schneuwly e De Pietro, (2011, p. 218) defendem que o trabalho com o género debate deve
abarcar capacidades em funcionamento no debate, como a distingdo de diversos tipos de
argumentos, a defini¢ao de diferentes modos de refutagdo, bem como a compreensao dos papéis
desempenhados pelos conectivos, o que dialoga com os objetivos de Sara na atividade com o
Jogo das Controvérsias.

Marcela sinaliza no turno 22 a reflexdo com os estudantes a respeito da formalidade do
texto no contexto de producdo do género entrevista de emprego. Embora ela ndo tenha
explicitado se houve sistematizagdo desse conteido apds a situacdo de produgdo,
compreendemos que hé indicios de desenvolvimento da capacidade de apresentar um contetido
linguistico com base no género de texto foco do estudo da aula, inclusive pelo fato de ela
mencionar que foi trabalhando passo a passo com a turma até chegar a produc¢ao final.

Renato nio faz menc¢ao a elementos que indiquem o desenvolvimento da capacidade de
apresentar conteudo linguistico sobre o género causo, no decorrer da entrevista, provavelmente
pelo fato de sua abordagem ter ficado bastante centrada nas estratégias de uso de elementos
nao-linguisticos na contagdao do causo, como pode ser observado no trecho apresentado no

quadro 34 (Renato, Turno 78).

Quadro 38 - Saberes de regéncia de aulas - Capacidade docente 16 (CD16)

Gerenciar a classe de forma dialdgica, explorando a escuta ativa e evitando conflitos, a fim de combater a
ideia equivocada de que o trabalho com a oralidade é sindnimo de bagunga;

Sara Eu sinto mais tranquila, mais preparada... mais preparada mesmo, a palavra é essa. E uma
coisa que é simples, porque o oral as vezes, ele é tido como uma coisa muito simples... que
Turno 37 gera um medo no professor, porque as coisas podem sair um pouco do controle. Até eu creio

que na dissertagdo eu disse isso, as vezes é visto como aula baguncgada, né? Como bagunca.
Como ndo aula, né? Entdo o livro, ele traz essa proposta, bem interessante. Entdo agora a
gente tem mais autoridade para trabalhar com a oralidade, né?

Turno 39
Mas a gente fica inseguro, porque sdo propostas novas, sobretudo porque nos estivamos
trabalhando com uma darea que ndo é privilegiada, ndo é objeto de estudo na escola... que é
a oralidade. Entdo a gente, eu me senti insegura. A medida que nés fomos trabalhando, como
a gente ndo fez tudo muito junto... a gente levou algum tempo para isso, meses, né? Entdo
Turno 83 durante o processo, quando eu cheguei ao debate, ai eu ja cheguei um pouco mais
empoderada. Sabe? Eu ja cheguei mais empoderada.

O aluno ele esta muito acostumado a escutar. E so escutar, escutar, escutar, escutar. E até
on line a gente percebe isso, que os alunos, eles querem falar. Apresentar o trabalho que eles
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Turno 103

fizeram, eles querem mostrar o texto que eles fizeram, entdo as vezes eles ja tém o costume:
Eu fiz um texto e ndo vai ficar so naquilo ali, né? Eu vou ter que ler, a professora vai querer
que eu leia esse texto, que eu mostre para os colegas. Porque as vezes é um texto mais visual,
ne?

Marcela

Turno 26

Eu percebo uma mudanga ao longo do tempo e agora mais do que nunca, com o avango no
estudo e com a maturidade na profissdo... a questio de dar mais espaco ao aluno para ele
ter autonomia de se expressar e também conhecer um pouco o aluno. Como pessoa, né?
Ndo so a relagdo de professor e aluno, de bom dia, estar la, chegar, mas de compartilhar
experiéncias, deixar eles compartilharem alguma emocdo, alguma vivéncia deles e aliar
isso ao contexto de sala de aula. E impossivel realizar um trabalho onde o aluno vai ser
protagonista sem estabelecer uma afetividade ou uma relagdo harmoniosa com eles, né?
Ainda mais que a maioria sdo jovens, eles precisam dessa interagdo maior, né? Claro que
com respeito, porque as vezes o aluno pode confundir a liberdade e aproveitar para fazer
indisciplina, né? Mas se eles conhecem a gente e estabelecem esse vinculo... também tem a
questdo do respeito, de saber os momentos. Ndo é facil, é uma conquista diaria, mas no
decorrer do tempo vai se ganhando a turma. As turmas, né? Porque ndo sdo s6 uma. E o
trabalho flui. Entdo a interag¢do com eles é importante sim, muito. Dar voz para eles, conhecer
como eles vivem, o tipo de comunidade que eles interagem, né? O que eles gostam, os grupos
das redes sociais... conhecer um pouco desse mundo deles, né? Dos jovens, dos adolescentes.

Renato

Turno 64

Turno 70

Eu acho que ai nao alterou muito ndo. Geralmente eu sou muito proximo deles, geralmente
eu me aproximo deles, por que eu aprendi na prdtica ali do dia a dia com eles, que quando
vocé conquista a confianca dos seus alunos é muito melhor de vocé conduzi-los do que vocé
manter assim aquela posi¢do: sou professor, tu ali e eu aqui. Vocé acaba distanciando, o
aluno vai... ele te respeita como professor ali, mas se ele tiver uma caréncia, se ele ndo esta
entendendo, ele fica com medo de chegar perto de ti e te perguntar. Entdo eu sempre mantive
essa aproximagdo da regéncia ali perto deles, gosto de estar ali com eles, vendo ali o que
eles estiverem fazendo: é assim, vamos caminhar assim... entdo ndo houve muito essa
alterag¢do assim, né? Nesse sentido ndo. Continua a mesma, vamos dizer assim.

Eu acho que eles perceberam muito bem isso e uma coisa também que houve muito
aprendizado deles e muitas vezes a gente deixa ali, é saber escutar. E saber que aquele
momento que alguém estd usando o texto oral ali, eu como ouvinte ali, eu tenho que parar, é
importante, eu tenho que aprender isso, porque muitas vezes o aluno ndo sabe escutar. Ele
ouve ali e tudo, mas ele ndo sabe prestar atencdo. Entdo isso eles comegcaram a perceber,
que é importante das vezes anotar uma coisa para ndo esquecer, se ha uma exposigdo verbal,
oral ali sobre o contenudo, as vezes eu posso anotar aqui para ndo esquecer, se eu ndo estiver
gravando outra coisa... entdo eles comegaram a perceber isso, entdo foi uma forma de
aprendizagem que eu achei bem interessante. Ali, no uso deles, né? Para eles saberem essa
questdo de que a oralidade vai muito mais além do que emitir o som, que tem outros elementos
envolvidos e que ele pode usar esses elementos a seu favor para... quando estiver usando a
oralidade, né? E essa questio deles escutarem, que eu achei muito interessante, aprender a
escutar ali.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

A capacidade de gerenciar a classe com segurancga e sem autoritarismo ¢ fundamental

para a realizacgdo das atividades, especialmente no contexto do trabalho com géneros orais que,

pela emissdo da voz e pelas expressdes corporais, gera mais ruido na sala de aula, podendo ser

considerado por outros membros da escola como “bagun¢a”, conforme expressa Sara. A

propria professora parece ter desenvolvido seu olhar sobre isso, sentindo-se mais segura ao

longo da SD, como expressa no Turno 37, mudanga de concepgao perceptivel ao observarmos

no mesmo excerto, quando ela se diz “mais tranquila, mais preparada” ao longo do processo.

Vale ressaltar, entretanto, que a docente ainda atribui o desenvolvimento de autoridade
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para o trabalho com os géneros orais ao tratamento dispensado pelo novo livro didatico da
institui¢do (adotado apds a SD) ao eixo da oralidade, no Turno 39. Ou seja, devido ao fato de o
material didatico fazer essa abordagem ela se sente autorizada a dar aula sobre géneros orais,
combatendo a ideia do trabalho com oralidade como “ndo aula".

Marcela menciona o gerenciamento da classe de um modo mais geral, no cotidiano da
sala de aula e das relagdes interpessoais com os alunos. Ela defende que o estabelecimento de
uma relacdo afetiva e respeitosa com eles ¢ fundamental para o processo de ensino e
aprendizagem, assim como conhecer a historia e a cultura da comunidade escolar. E essa relagao
pressupde, segundo ela, o didlogo, a abertura de espago para que eles expressem suas opinioes
e suas vivéncias, aliando-as ao contexto da sala de aula, concepcdo que ela relata ter
desenvolvido ao longo da carreira, “com o avango no estudo e com a maturidade na profissao”.
Marcela destaca que, agindo dessa forma, também conquista o respeito das turmas em que atua
e, paulatinamente, evita a indisciplina.

Nesse sentido, a pratica educativa envolve, além da capacidade cientifica € do dominio
técnico, um gerenciamento da sala com afetividade e alegria, que podem fazer parte do
“processo de busca" e ndo apenas “no encontro do achado” (Freire, 2001).

Renato também demonstra em seu discurso priorizar, no gerenciamento da classe, uma
aproximacao com os alunos, estabelecendo uma relagdo de confianga para que eles se sintam
seguros para expor suas davidas e demandas. Entretanto, ele atribui essa forma de
gerenciamento da turma ao conhecimento adquirido na préatica cotidiana e ndo a influéncia da
formacao.

A capacidade de gerenciamento da classe pressupde “a capacidade de pilotar um projeto
de ensino predeterminado, negociando permanentemente com as reacdes, os interesses € as
motivagdes dos alunos [...] (Bronckart, 2006, p. 226). Para o autor a profissionalidade do
professor ¢ constituida por essa capacidade, sem desconsiderar o dominio do contetido e
conhecimento acerca das condi¢des de aprendizagem dos alunos.

Desse modo, os relatos nos levam a inferir que os trés professores buscam exercer a sua
profissionalidade conduzindo seu projeto didatico através de um gerenciamento da classe que
considera “multiplos aspectos (sociologicos, materiais, afetivos, disciplinares, etc),
frequentemente subestimados e que, no entanto, constituem o real mais concreto da vida de uma
classe.” (Bronckart, 2006, p. 226-227).

Considerando as reflexdes feitas por Marcela e Renato a respeito do desenvolvimento
da capacidade de gerenciamento da classe, retomamos o debate da formagao docente em relagao

a teoria e a pratica. Enquanto a primeira considera seu desenvolvimento resultante dos anos de
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pratica e do estudo teodrico, o segundo o atribui apenas a pratica cotidiana na sala de aula.
Mesmo que Renato ndo identifique isto em sua reflexdo, compreendemos que suas escolhas e
acoOes sao permeadas pelo conhecimento empirico somado aos conhecimentos cientificos que

desenvolveu ao longo de sua vida como estudante e como profissional.

Quadro 39- Saberes de regéncia de aulas - Capacidade docente 17 (CD17)

Propor situagdes que permitam ao aluno escutar/compreender e analisar géneros orais; interagir pela oralidade;
monitorar a propria fala em fun¢do do contexto; transformar textos orais em escritos e vice-versa, explorar
recursos multimodais da oralidade;

Marcela A parte de como é uma entrevista de emprego, o que compde, que recursos linguisticos fazem
parte, o que estd mais presente, né? Quais sdo as perguntas mais comuns? O aluno tinha que
Turno 22 conhecer um pouco do campo, entdo teve um momento teorico. Ai vamos para a primeira

simulacgdo... eles vio escolher os cargos que pretendem, né? Que perguntas podem acontecer?
O que nos vamos fazer? Quem vai ser o entrevistado, quem fazer ser o entrevistador? Teve a
primeira. Ai vamos analisar mais um pouco da teoria e rever os videos. Ai o que pode
melhorar? Agora vamos para o formal, né? Ai o que pode melhorar nesses aspectos? Foi esse
0 passo a passo, até chegar na produgdo final.

Como se comportar, como se dirigir as pessoas, né? Essa formalidade, a questdo do uso da

Turno 30 linguagem nesse ambiente [empresarial], eu acho que foi bem marcante.
Renato Trouxeram, trouxeram. Eles trouxeram bastante. Sempre a gente ouve dos avos, ouve dos pais,
Turno 24 uma historia de causo que aconteceu, né? Alguma coisa de terror, alguma assombra¢do que
apareceu, algo que aconteceu... sempre tem essas historias, né? E eles trouxeram. [...] Porque
na verdade foi so6 para eu descobrir o que eles sabiam da questdo da oralidade, né? Pra contar.
Turno 54 E no final sempre eles produzem um livrinho da turma, de causos, que eles escreveram.

Ai eu pedi que eles trouxessem, coletassem o causo e contassem ld na frente. Entdo nessa ai
eu gravei a apresentacdo deles, ai eu descrevi como eles se portaram lda, analisei sobre as
Turno 78 questoes se eles usaram ou ndo elementos paralinguisticos, elementos cinésicos, o que eles
usaram [...] Levei varios videos de contadores, mostrando como o olhar, como a expressio
era valiosa para a contagdo, né?

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Nos excertos acima, Marcela ¢ Renato parecem ter desenvolvido a capacidade de
propor situagdes que permitam ao aluno escutar/compreender e analisar géneros orais; interagir
pela oralidade; monitorar a propria fala em fungdo do contexto; explorar recursos multimodais
da oralidade.

A primeira docente menciona uma sequéncia de atividades com foco nos aspectos
linguisticos, considerados no contexto da interagdo de uma entrevista de emprego. As tarefas
tém foco nas configuracdes do género, na selecdo de perguntas possiveis € nos papéis de
interlocugdo desempenhados pelos alunos na simulagdo da entrevista. De acordo com Marcela,
apo6s a primeira simulagdo houve reflexdo com a turma sobre as ag¢des a partir do video, com

foco na formalidade da situagdo comunicativa, o que esta relacionado a ideia de “monitorar a
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propria fala em fungcdo do contexto”. Embora ela ndo tenha explicitado os termos
“extralinguistico”, “paralinguistico” e “cinésico”, o relato nos mostra que a turma analisou os
videos da primeira produgao, refletindo sobre o que poderia ser melhorado para adequar a
linguagem e o comportamento a uma situacdo mais formal de interagdo como a proposta, sem
contudo que saibamos quais elementos ela enfocou. Assim, os estudantes tiveram a
oportunidade de escutar, compreender e assistir a sua propria a¢gdo comunicativa, num processo
que compreendemos como autoconfrontagcdo, o que pode ter lhes proporcionado recursos para
o monitoramento da propria fala em outros momentos de interagao.

Renato, no Turno 78, menciona explicitamente atividades que buscaram desenvolver
as capacidades dos alunos no que tange ao uso consciente dos recursos nao linguisticos -
elementos paralinguisticos e elementos cinésicos - durante a SD, através da anélise da primeira
contagdo dos estudantes. Na sequéncia, o entrevistado também aponta a apresentacdo de videos
do género causo, demonstrando os recursos linguisticos e ndo linguisticos utilizados por
contadores experientes, como modelos para os estudantes se embasarem na producdo. Este
professor efetivamente mobilizou a capacidade de “explorar recursos multimodais da
oralidade”.

Vale destacar, ainda, que a coleta de causos realizada pelos alunos oportunizou o didlogo
com pessoas da familia, a fim de que elas lhes contassem causos para serem recontados na
escola, o que parece ter promovido a interacao e o exercicio da escuta. Embora o objetivo do
docente com a atividade fosse apenas verificar como eles recontariam as historias, o causo nesse
contexto parece ter desempenhado o papel de género a aprender e género para comunicar

(Schneuwly e Dolz, 2011), a0 mesmo tempo. Nessa perspectiva,

Trata-se de colocar os alunos em situagdes de comunicacao que sejam 0 mais
proximas possivel de verdadeiras situagdes de comunicagdo, que tenham um
sentido para eles, a fim de melhor dominé-las como realmente sdo, a0 mesmo
tempo sabendo, o tempo todo, que os objetivos visados sdo (também) outros.
(Schneuwly; Dolz, 2011, p. 69)

O mesmo parece ter ocorrido com Marcela ao propor a simulagao de entrevistas de
emprego pela turma e, mais tarde, promover uma situacao bastante proxima da interagdo real
que foi a realizagao da entrevista na empresa.

Destacamos que a capacidade “transformar textos orais em escritos e vice-versa” nao
foi citada em nenhum excerto dos docentes. Embora Renato tenha mencionado a producao de
um livreto de causos escritos com os estudantes (excerto do Turno 54), ndo esta explicito na

entrevista que os textos tenham sido escritos com base nos causos orais estudados.
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Sara ¢ Marcela ndo apresentam qualquer mengdo a atividades de retextualizagao.
Provavelmente, isso ocorra devido ao fato de haver poucas pesquisas sobre esse tipo de
atividade, bem como poucas prescricdes a respeito nos documentos oficiais (a BNCC, por
exemplo, cita retextualizacdo apenas duas vezes). Desse modo, propor atividades de
transformar textos orais em escritos e vice-versa ¢ uma tarefa dificil, que as vezes o professor

faz sem consciéncia de que se trata de uma atividade de oralidade®.

Quadro 40 - Saberes de regéncia de aulas - Capacidade docente 18 (CD18)

Propor situacdes de preparagdo para interagir pela oralidade, concebendo a integracdo entre fala e escrita nas
situacdes de interacdo (apresentagdo oral e banner, semindrio e roteiro, debate e relatorio, sarau, dentre outros);

Sara Depois eu fui na sala de informdtica: gente, como é que vai ser esse negocio? Os meninos
Turno 83 digitando respostas, conversando com o outro, fazendo esse debate on line, isso ndo vai dar
certo, esses meninos vdo falar coisa que ndo deve. [...] Eles ja estavam mais leves, ja tinham
entendido que a proposta era trabalhar escrita e oralidade juntas. Como algo que faz parte do
estudo mesmo, da lingua portuguesa.

Entdo como a gente fez um jogo, né? Da controvérsia, ali. Para usar as conjung¢oes

Turno 49 adversativas, para usar o que eles sabiam, né? Para contrapor a opinido do outro... entdo foi
muito bom, foi maravilhoso. Porque eu usei folha, caderno e o espaco da quadra. Eles podiam
movimentar, discutir, o grupo longe um do outro

Renato

E no final sempre eles produzem um livrinho da turma, de causos, que eles escreveram. Entdo,
Turno 78 quando eu apresento do ano passado para eles, eles se animam: Ah, nos também queremos
produzir um livrinho. Ja vdo pensando no deles ld. No mestrado eu fiz com dudio book, criacio
do dudio book e do bookzinho, né? Digital. ~

E a exposic¢do oral. Mais voltada para as outras dreas, porque vai explicar ld na frente... entdo
ja vou trabalhando com eles sobre essa questdo, de até de produzir um cartaz. Como nos ndo
temos computador, é cartaz, ndo da para trabalhar um slide para produzir.

Turno 55

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Sara ¢ Renato relatam, cada qual em dois momentos diferentes, a proposi¢do de
situagdes de preparacdo dos alunos para interagir pela oralidade, integrando fala e escrita nas
situagdes de interacdo. A primeira explicita no Turno 83 que sua proposta foi trabalhar com a
fala e a escrita juntas, o que ocorreu de forma concomitante no momento em que os alunos
realizaram o debate online na sala de informatica “Os meninos digitando respostas,

conversando com o outro, fazendo esse debate on line/...]”. Além disso, ela relata que na

36 E 0 que parece ter acontecido com o Renato. Embora em sua dissertagio ele apresente a realizagdo de
atividades de retextualizacdo, quando perguntado sobre o trabalho com a oralidade na sala de aula, por
mais de uma vez enfocou seu relato nos recursos nao linguisticos, ndo mencionando as atividades de
retextualizacdo realizadas. Entretanto, constatamos também que as perguntas da entrevista podem nao
ter dado margem para a descri¢ao das atividades realizadas pelos professores e, por esse motivo, Renato
pode ndo ter mencionado atividades de retextualizagdo.
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atividade do Jogo da discérdia utilizou como recursos folha e caderno (turno 49), o que nos
leva a crer que os grupos puderam fazer registros escritos para organizar sua argumentagao oral.

O segundo menciona que integra fala e escrita quando propde que os alunos escrevam
o proprio causo, para ser publicado em um audiobook e um “bookzinho” (produtos finais de
sua pesquisa, respectivamente, uma producdo oral e uma escrita). Ja na situagdao descrita no
excerto do Turno 55, ao ser perguntado se ainda trabalha com géneros orais, o docente
respondeu que sim, mas sem acesso aos recursos tecnologicos; mas essa caréncia de recursos
nao impede que ele integre fala e escrita na perspectiva aqui analisada. De acordo com o
professor, ao trabalhar com o género exposi¢ao oral, na falta de computadores para os alunos
produzirem slides, ele os ensina a confeccionarem cartazes que lhes ddo suporte na
apresentacdao. As reflexdes feitas por ambos nos remetem a relagdo entre fala e escrita na

perspectiva do continuo, conforme defini¢do abaixo:

[...]a fala e a escrita s@o atividades interativas e complementares no contexto
das praticas sociais e culturais e por isso nao devem ser tratadas de maneira
estanque e dicotdmica. Trata-se de uma relagdo complementar em que as
diferengas existentes se dao dentro de um continuo, ¢ nido na relagdo
dicotomica de dois polos opostos (Marcuschi; Dionisio, 2007, p 128).

Desse modo, ao estabelecer as relagdes entre fala e escrita nas atividades supracitadas,
os relatos dos professores dao indicios de desenvolvimento desta capacidade.

Destacamos que hé indicios de desenvolvimento dos docentes entrevistados no que
tange as capacidades relacionadas a Regéncia das aulas elencadas nos quadros acima, o que
revela que o ProfLetras proporciona uma formagdo de qualidade e especifica para o
aprimoramento da docéncia na escola basica. Verificamos, a partir desses dados, o
desenvolvimento da capacidade docente de pilotar projetos de ensino voltados ao ensino da

oralidade.

6.1.6 Saberes relacionados a atitude autonoma

As discussdes tedricas sobre o tema da autonomia nao sao recentes € perpassam diversos
campos do saber, como sociologia, politica, administra¢do, filosofia, psicologia, educagao,
dentre outros. No campo da educagdo, Freire advoga que “O respeito a autonomia e a dignidade
de cada um ¢ um imperativo ético e ndo um favor que podemos ou nao conceder uns aos outros”.
Dessa forma, segundo o autor, cabe ao professor respeitar o aluno em relagao a sua linguagem,

ao seu gosto estético, a sua inquietude e a sua curiosidade; bem como cumprir o seu dever de
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ensinar respeitosamente e de propor limites a liberdade do aluno, através do dialogo. Podemos
dizer que, para Freire, em Pedagogia da autonomia, a capacidade de atitude auténoma se
desenvolve na relagao dialdégica com o outro, devendo ser a escola um /ocus proficuo para o
desenvolvimento das capacidades de tomar decisdes responsaveis e éticas € de compreender-se
no mundo de forma critica. Como dialdgico, esse processo de ensino e aprendizagem deve
resultar na formacgao do professor e do aluno. As capacidades relacionadas a atitude autonoma
também se relacionam intimamente com a capacidade de pilotagem da sala de aula proposta

por Bronckart. De acordo com o autor,

O que constitui a profissionalidade do professor ¢ a capacidade de pilotar
um projeto de ensino predeterminado, negociando permanentemente com as
reagoes, os interesses ¢ as motivagdes dos alunos, mantendo ou modificando
a diregdo, em fungdo de critérios de avaliacdo dos quais so6 ele é senhor ou 0
Unico responsavel, isto €, do quadro das agdes das quais ele € o unico ator. De
forma mais geral ainda, sua profissionalidade esta na capacidade de conduzir
seu projeto didatico, considerando multiplos aspectos (socioldgicos
(sociolégicos, materiais, afetivos, disciplinares, etc.), frequentemente
subestimados e que, entretanto, constitui o real mais complexo da vida de uma
classe. (Bronckart, 2006a, p. 226-227, destaques do autor)

A partir desses pressupostos, passamos a analisar as seguintes capacidades: contribuir
para que o aluno adquira autonomia e seguranga na propria fala publica; explorar diferentes
ambientes para exercitar as oralidades; assumir-se enquanto ator em seu contexto de trabalho;
agir como pesquisador a partir da pratica docente reflexiva e investigativa; interagir com seus
pares na esfera cientifica (professores-pesquisadores) divulgando os resultados de pesquisas no

eixo da oralidade, contribuindo com a ampliacdo do conhecimento;

Quadro 41 - Saberes de atitude autonoma - Capacidade docente 19 (CD19)

Contribuir para que o aluno adquira autonomia e seguranca na propria fala publica;

Sara No momento que eles chegaram no debate, eles ja chegaram mais empoderados para falar,
Turno 83 mais empoderados para participar. Sabe? Eles ja estavam mais leves, ja tinham entendido que
a proposta era trabalhar escrita e oralidade juntas. Como algo que faz parte do estudo mesmo,
da lingua portuguesa. Entdo eles ja chegaram, até a forma de eles se apresentarem para os
colegas, deles falarem, foi diferente, no debate ao dia que eles foram na quadra, por exemplo.

Marcela Eu percebo uma mudanc¢a ao longo do tempo e agora mais do que nunca, com o avango no
Turno 26 estudo e com a maturidade na profissdo... a questdo de dar mais espago ao aluno para ele ter
autonomia de se expressar e também conhecer um pouco o aluno.

Primeiro eu acredito que o aluno, ele pode conhecer um pouco o contexto... por exemplo, ao
visitar as empresas, né? Na sala de aula vocé tem a visdo tedrica ali, o que esta envolvido, né?
Mas quando vocé chega para conhecer a empresa e vocé tem que, né? Vocé tem que se dirigir
a um funcionadrio, a se apresentar... ele ja viu que ali tinha uma formalidade. Entdo essa foi
uma aprendizagem que eu acho que fica para eles, que esse momento era diferente do momento
que ele estava la no grupo na sala de aula por exemplo. Porque a gente tinha muita intimidade

Turno 30
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e as vezes a gente ajudava eles. Mas naquele momento da empresa, da visita, né? Como se
comportar, como se dirigir as pessoas, né? Essa formalidade, a questdo do uso da linguagem
nesse ambiente, eu acho que foi bem marcante.

Renato Eles cresceram bastante em... eu tive uma aluna, que ela tinha DI, tinha déficit cognitivo, entdo
num primeiro momento ela disse que ndo ia contar. Ela ndo contou. Por que eu fiz a primeira
Turno 74 contagdo e a ultima contagdo, que era depois de ter feito toda a intervengdo, né? E na primeira

ela ndo contou, ela ndo gostava, ndo teve meio de ela ir la para a frente fazer alguma coisa,
mas quando eu fui fazer o audiobook ela foi uma das alunas que quis apresentar. E ela foi e
ela gravou, ela contando o causo, entdo eu vi essa menina, e eu acho que foi um dos tesouros
mais colhido ali.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Ao colocar em pratica projetos de intervengdo que visam ao desenvolvimento de
capacidades de linguagem relativas a géneros orais, propiciando momentos individuais e
coletivos de interacdo e estudo da oralidade (capacidade analisada no quadro 17), os docentes
parecem contribuir para a aquisicdo de autonomia na fala publica pelo aluno. Sara considera
no Turno 83 que os alunos chegaram a producao final do género debate mais “empoderados”
para falar diante dos colegas de sala. Marcela compara o comportamento linguistico dos
estudantes diante das exigéncias do contexto de producdo/ realizagdo do género, primeiro na
sala de aula e em seguida no contexto real de producdo da entrevista de emprego (uma empresa).
Renato, embora trate de uma aluna em especifico, relata um evento marcante no
desenvolvimento da autonomia e da seguranca por essa aluna (diagnosticada com DI), que
sequer participou na primeira producao e pediu para contar o causo na producao final. Esse
terceiro exemplo dialoga diretamente com um dos elementos apontados por Freire na obra
Pedagogia da Autonomia, segundo o qual ensinar pressupde “a rejei¢ao a qualquer forma de
discrimini¢do”. O relato do professor demonstra, além da a¢ao propor atividades que promovem
a inclusao de uma aluna com DI, o respeito a recusa da estudante em participar da primeira
produgao.

Esses exemplos mostram que ¢ possivel desenvolver a autonomia, nao de forma
genérica, mas pela fala com o outro e ndo apenas para o outro, “aberta a comunicagao dialdgica,
a interagdo com o outro, com o diferente” (Pontara, 2021, p. 281), conforme os docentes relatam

sobre seus projetos que enfocam o oral.

Quadro 42 - Saberes de atitude autonoma - Capacidade docente 20 (CD20)

Explorar diferentes ambientes para exercitar as oralidades;

Engracado, nesse momento da quadra eu pensei: ndo vai fluir tdo bem. Porque o meu
Sara orientador, ele falou: vamos mudar, vamos sair da sala, vamos fazer outras coisas. Esses
meninos, eles querem falar, vamos mudar. Entdo em alguns momentos a gente propos
trabalhos em grupo na sala, né? Foi bem interessante também, dividir em grupos. O uso da
sala de informatica foi muito bom, nossa... amaram, né? E o da quadra, como ndo é da nossa
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Turno 49 area, né? Educagdo fisica, a quadra ja fica ali so para aquilo. Entdo como a gente fez um
jogo, né? Da controvérsia, ali. Para usar as conjungoes adversativas, para usar o que eles
sabiam, né? Para contrapor a opinido do outro... entdo foi muito bom, foi maravilhoso. Porque
eu usei folha, caderno e o espago da quadra. Eles podiam movimentar, discutir, o grupo longe
um do outro. Entdo sdo espagos que a escola possui, que ds vezes a gente ndo traz para a
sala de aula, para o aprendizado na verdade, né?

[...] eu passei a usar outros espa¢os da escola. Porque apesar de ser um colégio militar, ele
propde tudo isso, esse ensino diferenciado para os alunos. Entdo tem essa proposta mesmo,
Turno 51 usar outros espagos da escola. Eu uso o refeitorio em outros momentos, né? Para mostrar que
a escola é aprendizado em todos os cantos, ndo apenas na sala. Para tirar aquele mito até
dos alunos, de que quando a gente vai trabalhar texto oral, a gente ndo estd estudando.

Marcela Mas naquele momento da empresa, da visita, né? Como se comportar, como se dirigir as

Turno 30 pessoas, né? Essa formalidade, a questdo do uso da linguagem nesse ambiente, eu acho que
foi bem marcante.

Renato Eles trouxeram bastante. Sempre a gente ouve dos avos, ouve dos pais, uma historia de causo

Turno 24 que aconteceu, né? Alguma coisa de terror, alguma assombrag¢do que apareceu, algo que

aconteceu... sempre tem essas historias, né?

Fonte: Elaborado pela autora (2024).

Esta capacidade ndo foi abordada nos estudos de Pontara e Cristovao (2018) nem por
Magalhaes e Mattos (2021), entretanto chamou-nos a aten¢ao nas entrevistas realizadas com os
professores egressos do ProfLetras. Os trés docentes mencionaram propostas de atividades com
géneros orais fora da sala de aula. Marcela e Renato promoveram atividades relacionadas a
vida em sociedade, através de situacOes reais de interacdo fora dos limites da escola,
respectivamente, a entrevista de emprego ¢ a coleta de “causos” na comunidade. No entanto,
eles ndo refletem explicitamente sobre uma possivel relacdo entre a produgdo oral e a
exploragdo de outros espacos intraescolares, relacao estabelecida por Sara no turno 51, no qual
a entrevistada afirma que fez a escolha por explorar outros ambientes da escola com o objetivo
de desmistificar o trabalho com a oralidade. Parece-nos que a professora compreende o ensino
dos géneros orais como algo diferenciado, fora da rotina, portanto, externo a sala de aula; mas,
ao mesmo tempo, propde atividades que colocam os estudantes em situagao de interacao nesses
ambientes, de forma planejada, com o objetivo de leva-los a ampliar suas capacidades
argumentativas.

Parece-nos que o desenvolvimento da capacidade de atitude autonoma de Sara nesse
sentido ocorreu mais em funcdo de se sentir autorizada a sair do espago da sala de aula com os
alunos, compreendendo que a producgdo oral seria beneficiada. Isso representou para a docente
a saida de sua “zona de conforto”, como expresso no Turno 83 “Mas o momento de ir para a
quadra ja foi bem inseguro para mim, até porque eu estava fazendo, saindo da minha zona
de conforto, que é a sala de aula. Eu fechei a porta, né? Ninguém esta me vendo, ndo é

mesmo?”’
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Talvez essa inseguranga inicial esteja relacionada ao fato de a escola na qual atua ser
“mais fechada, padronizada, engessada em algumas questoes” afirmagdo que ela atenua no
discurso do Turno 51 ao realizar uma ressalva “Porque apesar de ser um colégio militar, ele
propoe tudo isso, esse ensino diferenciado para os alunos.”

Percebemos que essa exploragdo de outros espagos € um desafio para a escola; muitas
delas nao tém auditorios, por exemplo, o que seria importante para o desenvolvimento de uma
fala publica mais robusta. Nesse sentido, necessitamos de mais pesquisas que mostrem como
os professores utilizam os espacgos fora da sala, e quais sdo eles, para o desenvolvimento da fala

publica.

Quadro 43 - Saberes de atitude autonoma - Capacidade docente 21 (CD21)

Assumir-se enquanto ator em seu contexto de trabalho;

Sara A gente troca, né? Faz o livro diddtico ser o figurante. Porque realmente, a gente que tem
essa visdo de educagdo como fora das 4 paredes... o livro, ele acaba te engessando muito.
Entdo as vezes eu deixo ele como figurante, né? Troco as atividades... é uma atividade com o
mesmo foco, mas nos vamos trabalhar de outra forma, sabe? Ndo apenas em oralidade, em
outras dreas da lingua portuguesa também. Tem momentos que ele é o protagonista, mas nem
todo momento, as vezes ele vai ser figurante mesmo, ta? Porque eu vejo que a proposta ndo
esta interessante, ndo vai chegar a um resultado bom, entdo eu acabo trocando mesmo. Mas
a vontade é que ndo fosse mesmo o protagonista, sabe? A minha vontade seria essa, que ele
fosse so um figurante, quando eu precisasse eu usaria, né? Mas por enquanto ainda ndo
consigo dessa forma.

Turno 79

Marcela A questdo da interatividade do aluno, assim hoje, né? A gente esta procurando colocar o
aluno mais com a questdo do protagonismo, né? O que estamos vendo ai. Entdo assim, antes
a pratica, podia se dizer assim, que se copiava muito texto, era a questdo de estar respondendo
questdes muito no caderno. Entdo hoje eu priorizo... claro, que ndo deixou de existir, mas a
Turno 12 leitura. Trabalhar com grupos de leitura, que o aluno possa trabalhar com o colega, de
apresentar algo, estar sempre participando e fazendo, né? Entdo propor algumas aulas
interativas com eles, que eles produzam alguma coisa a partir do que eles estdo estudando,
né? Que ao final da aula se possa comentar ou a gente fazer uma sintese, né? E resumir com
palavras que estudamos ou com tarjetas ou... entdo propor alguma coisa que o aluno produza.
Que ndo seja so o professor lda explicando, depois ele tem que copiar, fazer uma atividade,
né? E mostrar o caderno. Mas algo mais dindmico, de participacdo, né? De dar voz a esse
aluno, estimular a participacio dele, né? E a pratica assim, né? Trabalhar com os alunos
para que eles possam estar num grupinho discutindo, né? Apresentar aquela sintese. Claro
que de forma ainda rudimentar, que a escola publica ndo oferece tantos recursos, né? Rotacdo
de estacées, a gente propde para eles metodologias ativas... entdo a gente estd melhorando,
né? Da trabalho. Mas ndo estd mais assim so de... tradicionalmente. De o aluno estar
recebendo, a gente explicando e o aluno la armazenando contendo.

Renato Olha, o que mudou mais com ele foi s6 mesmo eu trabalhar essa questdo da oralidade... com
recurso mais assim, nesse sentido. Mas assim novos, a partir dele ndao. Eu fui criando a partir
da necessidade que foi surgindo com os alunos. Entdo ali, vendo problemas... eu acho que o
que me fez mais, me levou mais a mudanca maior, foi eu ser capaz de olhar assim: Ndo,
tem um problema aqui, agora o que eu vou fazer com esse problema? Que intervengdo vou
fazer ali? Eu acho que o ProfLetras me fez ter esse olhar, de que tem um problema ali e eu
posso fazer algo, tenho que descobrir um caminho, pesquisar ali para melhorar e ndo pegar
algo pronto. Mas que eu posso fazer uma coisa adequada, partindo do problema ali do aluno,
detectado, eu posso prosseguir.

Turno 20

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Os indicios do desenvolvimento da capacidade de assumir-se enquanto ator em seu
contexto de trabalho perpassam as entrevistas dos trés docentes, que geralmente o atribuem ao
processo de desenvolvimento do projeto de pesquisa-agao em suas salas de aula no decorrer do
mestrado profissional. Tal capacidade, conforme Bronckart (2006), Lanferdini e Cristovao
(2017) e Almeida (2015), ¢ uma caracteristica do actante que atribui suas motivacdes e
intencdes para o agir, no nosso caso o agir docente no trabalho representado. Os trés excertos
selecionados exemplificam essa caracteristica. Sara, conforme ja analisado na capacidade
docente (CD10) - capacidade de avaliar e adaptar materiais e livros didaticos quanto a
pertinéncia das atividades de oralidade - reflete sobre a sua relagcdo com o livro didatico através
da metdfora “protagonista” / “figurante”. Em um contexto escolar que apresenta um
cronograma ¢ uma grade curricular bastante fechadas, de acordo com Sara Turno 24, e,
consequentemente, exige o uso do livro didatico (cobranga da escola, dos pais e dos alunos,
Sara Turno 81), a professora relata ter exercido a sua autoria ao trocar atividades do livro
didatico de forma consciente, explicitando na entrevista suas motivacgdes, além de demonstrar
o desejo de que o livro um dia seja visto apenas como figurante, o que ainda nao € possivel na
sua realidade. Interessante mencionar que, embora a professora parega ter subvertido a ordem
institucional com essa e outras acgdes, parece, também, ter alcancado reconhecimento positivo

de pais e alunos, conforme excerto abaixo:

Sara (Turno 97): Eu ndo trabalhei mais com eles, mas ficou registrado que a
Sara foi a Sara da pesquisa. Al é uma coisa nova, que eles nunca tinham feito,
ninguém nunca tinha ido la falar nada com eles, né? Nesse sentido, né? De
que vocés vdo participar de um projeto, né? Entdo foi bem interessante,
porque ficou marcado mesmo. Os pais, né? Muitos deles também registraram
isso para mim. E interessante. A relacdo, né? Ji era agraddivel a minha
relagdo com eles, mas com certeza eu vi, eu percebi que eles me viram de
outra forma: a professora Sara ndo ¢ aquela do ano passado ndo. Porque a
do ano passado é aquela mais engessada mesmo. E quando eu fui aplicar a
pesquisa, eu sai do engessamento, entdo eles viram uma professora diferente:
esse ano a senhora ndo vai dar aula para nos ndo professora? Porque eles
queriam continuar aquele processo, né? Eles queriam continuar o processo
que foi a Rota da argumentacdo, sabe? Eles queriam continuar naquele
processo de falar, de poder ouvir o outro, né? de expressar.

Destacamos que o excerto acima dialoga explicitamente com a defini¢do de trabalho
docente apresentada por Zani, Bueno e Dolz (2020), na qual os autores atribuem ao professor,

dentre outras acdes, a de propiciar o desenvolvimento de diferentes capacidades dos alunos,
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considerando também a importancia da interagdo com outros sujeitos, como a sociedade de
modo geral, os gestores da escola, os outros profissionais, a comunidade escolar, etc.

Marcela estabelece uma comparacdo entre a dinamica de sua sala de aula antes e
durante/apds o mestrado, marcando a temporalidade com os déiticos “antes” e "hoje". Antes, a
pratica era pautada na copia de textos e resolucao de exercicios no caderno, o que podemos
interpretar como uma caracteristica de agente, pois a professora atuava como técnica, aplicando
o conteudo (Lanferdini; Cristovao, 2017). Hoje, conforme relato da entrevistada, a dinamica ¢
outra, pautada em trabalhos em grupos, com uso de metodologias ativas (como a rotacao de
estacdes), com foco na leitura e nas produgdes orais e escritas dos alunos. Assim, quando
pensamos em uma formagao docente em que ele seja ativo e autor, retomamos o referencial
antes mencionado, como Gatti, em que o professor realmente tem formacgao para o exercicio da
docéncia que dialogue com as demandas da sociedade contemporanea.

Marcela explicita com clareza seus objetivos com a mudanga na ag¢do pedagogica de
sair do ensino tradicional, no qual o aluno recebe e armazena o conteudo explicado pelo
professor, modelo denominado como Educagdo Bancéria (Freire, 2005), e promover agdes que
levem os alunos a assumirem a sua responsabilidade em relagao a construgao do conhecimento
na interacdo com o outro (professora e colegas de classe) e com o objeto de estudo, relagdo de
ensino e aprendizagem chamada por Freire (2005) de Educagdo Libertadora ou
Problematizadora. Tais defini¢des propostas por Freire sdo revisitadas e endossadas por Pontara
(2021, p. 96), que considera as “as ideias freireanas sobre criticidade e acriticidade, autonomia,
dialogismo, educador progressista, praxis” valiosas para o contexto da formacgdo docente.
Interessante destacar, ainda, a exemplificagdo dessa mudanga pela autoavaliagdo da docente em
relacdo a esse movimento de mudanga, apresentada no trecho: “...Entdo, a gente esta
melhorando, né”.

Renato, ao tratar dos recursos e metodologias dos quais lancou mao no
desenvolvimento do seu projeto de pesquisa-acdo também d4 sinais de atorialidade, uma vez
que reflete sobre mudangas na sua acdo docente ao perceber-se capaz de identificar as
dificuldades dos alunos e a partir delas intervir, num processo de (re)construgdo do seu trabalho.
Compreendemos, de acordo com as reflexdes apresentadas pelos entrevistados, que as
mudangas na pratica educativa por eles identificadas dialogam com Bronckart, quando
questiona quais sdo as tarefas das ciéncias da educacdo e quais mediacdes formativas devemos
fazer para que os docentes se apropriem dos tipos de saberes que lhes devem ser propostos e
como introduzi-los para torna-los capazes de gerir sua atividade, de um modo esclarecido e

autonomo” (Bronckart, 2006a, p. 238)
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Compreendemos, ainda, que agir como ator em seu contexto de trabalho ¢ uma
capacidade que apresenta ligagdo estreita com a capacidade de agir como pesquisador, a qual

analisaremos a seguir.

Quadro 44- Saberes de atitude autonoma - Capacidade docente 22 (CD22)

Agir a partir da pratica docente reflexiva e investigativa;

Sara E ai veio a pesquisa, sentar, pensar, raciocinar, passar noites pensando como eu vou fazer
para transitar entre o oral e o escrito, sem dar a ideia que eu estou querendo privilegiar
T 109 uma das duas. Entdo eu tive que pensar, sentar com o orientador, sentar com os professores,
urno né? Ler muito. Entdo com certeza, é muito crescimento. E a aplicacdo, é como eu falei para
vocé, né? Abriu os meus olhos, foi mudanca de pensamento mesmo, sabe? Eu aprendi
muito, muito, durante a aplica¢do. Porque eu tive que ler, eu tive que pesquisar, eu tive que
perguntar, eu tive que estudar muito, para fazer essa aplicagcdo. Até para me munir de
autoridade diante dos alunos, para ajuda-los.

Marcela Levar o aluno a refletir, vocé pode propor a ele fazer pesquisa de forma orientada,
organizada, né? A gente... eu pelo menos, achava tio distante essa questio do pesquisador,
Turno 30 de professor pesquisador, e agora eu me acho capaz de realizar pesquisa e propor pesquisa

para os meus alunos. E de certa forma estar orientando eles a ja ir ganhando, né? No ensino
fundamental. Essa questdo de estar se questionando, de estar observando alguns aspectos.
Entdo, a partir dessa vivéncia, eu me permito mais, né? De estar observando, de estar com
um olhar mais atento a pratica do aluno, a minha pratica, a pratica de colegas na escola.

Renato Entdo o que eu fiz, eu tive que pesquisar quais as caracteristicas do causo era so dele e ndo
de outros géneros textuais orais e quais aquelas que poderiam ser ensindveis para o aluno.
Turno 30 Entdo eu tive que fazer esse levantamento todinho. Inclusive tem uma parte da dissertag¢do

que eu falo isso, né? Como eu ndo tinha elementos suficientes, entdo eu tive que pegar e fazer
comparagdes entre causo e outros géneros orais, pra verificar o que era caracteristica so
dele, para que assim eu pudesse trabalhar na sequéncia didatica, né? Cada modulo dela.
Em cada aula, hoje eu vou trabalhar esse elemento dele, esse outro elemento da caracteristica
dele. Entdo eu tive que fazer essa pesquisa antes, verificar.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Embora Freire (2001, p. 32) defenda que a pesquisa ¢ inerente ao trabalho do professor,
visto que ela compde a natureza da pratica docente em dialogo com a indagagdo e com a busca,
essa ndo ¢ a realidade que se observa em boa parte das escolas. O proprio autor aponta a
necessidade de que “na sua formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma, porque
professor, como pesquisador”.

Partindo desse pressuposto e considerando as reflexdes sobre a propria agdo docente
feitas pelos entrevistados, bem como a realizagdo de investigagdes na sala de aula em que
atuavam, podemos dizer que ha indicios de desenvolvimento de sua capacidade de agir como
pesquisador a partir da pratica docente reflexiva e investigativa, conforme definicdo de

Bortoni-Ricardo (2008, p. 46)

O professor pesquisador ndo se vé apenas como um usuario de conhecimento
produzido por outros pesquisadores, mas se propde também a produzir
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conhecimentos sobre seus problemas profissionais, de forma a melhorar sua
pratica. O que mais distingue o professor pesquisador dos demais professores
¢ o compromisso de refletir sobre a prépria pratica, buscando reforcar e
desenvolver aspectos positivos e superar as proprias deficiéncias. (Grifos
nossos)

Desse modo, Sara, no Turno 109, langa mao de uma sequéncia de verbos que remetem
a reflexdo para demonstrar a busca de solugdes para um problema metodologico de sua
pesquisa-agdo “sentar’’, pensar, passar noites pensando como eu vou fazer para transitar entre
o oral e o escrito sem dar a ideia de eu estou querendo privilegiar uma das duas.” Nessa busca
de conhecimentos e de acdes, em dire¢do a caminhos para a superagdo de suas dificuldades,
dois elementos parecem ter sido fundamentais para o desenvolvimento da professora: a
interagdio com o orientador e com os professores do programa e a dedicago a leitura®® sobre o
tema.

Marcela, no Turno 30, reflete sobre a satisfagdo de se sentir capaz de realizar pesquisa
e de orientar os alunos a também pesquisarem, através da reflexdo, da partilha de conhecimentos
e da inovacao de praticas de ensino e aprendizagem. Essa parece ter sido a tonica de Marcela
ao propor ¢ desenvolver com os seus alunos da EJA uma pesquisa-agao sobre o género
entrevista de emprego, conforme analisado em outros momentos desta tese.

Renato, no Turno 30, menciona a pesquisa prévia que precisou fazer sobre o género
causo para elaborar sua sequéncia didatica. O excerto apresenta indicios que o professor
produziu conhecimento, uma vez que a partir de um estudo comparativo com outros géneros
orais a fim de isolar as caracteristicas mais prevalentes nos causos para organizar os modulos a
serem trabalhados nas aulas. Em outro momento da entrevista, j4 analisado na capacidade de
assumir-se como ator em seu contexto de trabalho (CD21), o professor explicita que foi
reelaborando suas atividades, metodologias e recursos a partir das necessidades dos alunos, o
que denota a pesquisa cotidiana na sala de aula.

A partir da andlise das capacidades relacionadas aos saberes de atitude autonoma,
compreendemos que os trés professores entrevistados apresentam indicios de terem construido,
construiram, através da reflexao e da pesquisa na e para a sala de aula, conhecimentos sobre

oralidade e a relevancia do trabalho com os géneros orais no ensino basico, a partir de acdes

37 Consideramos, neste excerto, o verbo “sentar” com sentido de parar para refletir, concentrar-se.
% Embora ndo esteja explicito qual tipo de leitura, parece-nos, a partir do contexto, ter sido um
levantamento bibliografico sobre o trabalho com os eixos da leitura e da escrita.
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questionadoras e investigativas e¢ da identificagdo de fragilidades no processo de ensino e

aprendizagem de seus alunos em relagdo a fala publica.

6.1.7 Saberes relacionados a avaliaciio do processo de ensino e aprendizagem

A avaliagdo ¢ um dos pilares do processo de ensino e aprendizagem e a forma como se
processa esta diretamente relacionada a concepcdo de educagdao dos professores, gestores,

dentre outros sujeitos que detém o “poder de avaliar”. De acordo com Luckesi (2002, p. 28),

[...] aavaliagdo educacional, em geral, ¢ a avalia¢do da aprendizagem escolar,
em particular, sdo meios e ndo fins em si mesmas, estando assim delimitadas
pela teoria e pela pratica que as circunstancializam. Desse modo, a avaliagao
ndo se da nem se dard num vazio conceitual, mas sim direcionada por um
modelo teérico de mundo e educacgdo, traduzido em pratica pedagogica.

Muitos profissionais da educacao ainda compreendem a avaliagdo apenas como meio
de verificagdo dos conhecimentos acumulados pelos alunos, com viés autoritario e punitivo,
vinculado a um modelo tedrico de mundo a servigo da manutengdo das relagdes de poder da
sociedade capitalista. Entretanto, outras concepg¢des vém sendo propostas no sentido de tornar
0 processo avaliativo menos autoritdrio € mais coerente com concepgoes de educagdao que
objetivam a construgdo do conhecimento para a pratica cidada. “Nesse contexto, a avaliagdo
devera manifestar-se como um mecanismo de diagnostico da situagao, tendo em vista o avango
e o crescimento e ndo a estagnagdo disciplinadora.” (Luckesi, 2002, p. 32). Nessa mesma
direcdo, Libaneo (2013) e Rabelo (2010) defendem que o objetivo da avaliacao € orientar as
decisdes do professor em relagdo as atividades didaticas realizadas no processo de ensino e
aprendizagem. Assim, corroboram com a concepgao de que a avaliagdo nao pode ter um fim
em si mesma, mas ocorrer de forma processual, de modo formativo e ndo punitivo e excludente.
E a essa concepgdo de avaliagio, integrante de uma pedagogia libertadora (Freire, 2005) que
levaremos em conta ao analisar as capacidades relacionadas aos saberes docentes de avaliagdo.
Em relacdo ao contexto do ensino e da aprendizagem de LP no eixo da oralidade, as
especificidades da avaliagdo parecem ainda menos conhecidas e abordadas pelos professores,
provavelmente devido a insuficiéncia da formagao inicial e continuada para o trabalho com os
géneros orais, a falta e/ou inadequacao de propostas para o trabalho com a oralidade em livros
didaticos, além do numero reduzido de pesquisas sobre o tema, conforme observado em outros
momentos desta tese. Tais especificidades estdo relacionadas a concepcao da fala como objeto

complexo e multifacetado, que extrapola a propria manifestagao fonética e fonologica (Araujo;
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Suassuna, 2020). Desse modo, tanto para o ensino da fala quanto para a sua avaliagdo ¢
necessario que sejam considerados os aspectos extralinguisticos, paralinguisticos e cinésicos,
além dos aspectos linguisticos (Aratjo; Suassuna, 2020; Mello; Cavalcante, 2007).

Diante do exposto, elencamos as seguintes capacidades relacionadas aos saberes de
avaliacdo: avaliar os conhecimentos da oralidade ja apropriados pelos alunos; estabelecer
critérios de avaliagdo das produgdes, considerando as dimensdes multimodais da oralidade, e
ndo apenas o conteudo tematico dos géneros; propiciar momentos de avaliagdo, correcdo e
reelaboracdo das produ¢des dos alunos, proporcionando aprimoramento da fala; confrontar
producdes de diferentes modos de monitoramentos (mais ou menos monitorados) seja de
géneros proprios da fala publica, institucional, privada, entre outros; reconhecer e analisar
equivocos dos alunos como parte do processo de desenvolvimento; realizar sua autoavaliagdo
em relagcdo ao ensino da oralidade; realizar sua autoavaliacdo em relagdo a propria oralidade;

reconhecer seus proprios equivocos como parte do desenvolvimento profissional;

Quadro 45 - Saberes de Avaliagdo - Capacidade docente 23 (CD23)

Avaliar os conhecimentos da oralidade ja apropriados pelos alunos;

Renato Como eu fiz primeiro um trabalho para verificar como eles estavam na questio da
Turno 22 oralidade, entdo, usei bastante essa metodologia, pesquisando antes e levando o material.

Porque na verdade foi sé para eu descobrir o que eles sabiam da questio da oralidade, né?
Turno 24 Pra contar.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Nos excertos dos Turnos 22 e 24, Renato relata ter realizado avaliagdo diagndstica com
os alunos. Embora nao mencione o termo, o professor reflete sobre a proposicao de atividades
para verificar o estdgio de aprendizagem em que os alunos se encontravam em relagdo aos
conhecimentos sobre o eixo da oralidade, com o objetivo de tomar decisdes em relagdao a
pesquisa do material a ser utilizado nas aulas, atuando conforme a defini¢do dessa modalidade
de avaliacdo cunhada por Luckesi (2002).

Vemos que a avaliagdo da oralidade ainda ndo superou o desafio citado por Melo e
Cavalcanti (2007) hé anos: a falta de parametros sobre o que avaliar ainda permanece. Embora
o professor busque “descobrir o que eles sabiam da oralidade”, ndo ha detalhamento, mas uma
avaliacdo genérica, nem sempre voltada para o fazer, mas possivelmente para conhecimentos
(disciplinares) sobre a fala. Essa lacuna que precisamos superar também ¢ reafirmada pela

auséncia de trechos referentes a essa capacidade nas duas outras entrevistas.
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Quadro 46 - Saberes de Avaliagdo - Capacidade docente 24 (CD24)

Estabelecer critérios de avaliagdo das produgdes, considerando as dimensdes multimodais da oralidade, e ndo
apenas o conteudo tematico dos géneros;

Marcela E. Projecao com datashow na sala, com recursos multimidia, né? E eles se viam, né? E

Turno 16 fizeram essa reflexdo da postura, se precisavam melhorar, alguns até ficavam com vergonha
do que tinham feito, mas teve reflexdo, né? Sobre o ato, né? Da realiza¢do do trabalho.

Renato Entdo nessa ai eu gravei a apresentacdo deles, ai eu descrevi como eles se portaram ld,

analisei sobre as questées se eles usaram ou ndo elementos paralinguisticos, elementos
cinésicos, o que eles usaram... entdo tudo isso eu avaliei ali, né? Ai na ultima contagdo eu
também... eles foram ld e eu comparei com a primeira. Eu analisei a primeira contagdo com
a ultima contagdo, antes de gravar o audiobook, né? Entdo eu vi o avango ai, nesse sentido,
Turno 78 né? Que aqui a maioria ndo usou... falava baixinho, ndo entendia, ndo tinha o conhecimento
que se eu estou falando com o publico eu tenho que aumentar um pouquinho o timbre da voz,
a intensidade, essas coisas... usar o corpo, contar. Eu lembro que eu levei um desenho
animado que tem uma contag¢do la, ndo lembro direito... Os sem floresta, parece que era o
nome e ai nos trabalhamos isso ai. Levei varios videos de contadores, mostrando como o
olhar, como a expressdo era valiosa para a contagdo, né? E ja no ultimo video deles, eles
Jja usaram tudo isso. Usavam, sabiam o momento de parar para dar o suspense, as pausas...
viram que que pausa ndo é so aquela parada, mas pausas sdo intencionais. Ele eles ja
usaram as pausas intencionais para dar aquele clima ali, fazer a pessoa ficar pensando.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Nao ha mencdo explicita a expressdo critérios de avaliagdo da produgdo oral dos
estudantes. Entretanto, se considerarmos a avaliacdo como formativa, percebemos indicios de
desenvolvimento desta capacidade nos relatos de Marcela e Renato, ao relatarem agdes
pedagodgicas que objetivaram levar seus alunos a refletirem sobre a sua atuagdo na produgao
oral dos géneros estudados. Marcela menciona a reflexdo dos alunos, ao assistirem a simula¢ao
da entrevista de emprego, sobre a propria postura, o que nos remete a uma preocupagao com a
adequagdo dos aspectos cinésicos relacionados ao género. Renato toca no que identificamos
como seus critérios de avaliacdo ao mencionar a comparagdo da primeira e da tltima contagao
do causo no que tange ao comportamento dos estudantes em relagdo as dimensoes multimodais
da oralidade, embora o professor ndo tenha mencionado esse termo, como, por exemplo, ao
avaliar se utilizaram ou ndo elementos paralinguisticos, as pausas, o tom e o timbre de voz, e
os elementos cinésicos, como o uso do corpo, o olhar e as expressdoes durante a apresentacao
(Dolz, Schneuwly, Haller, 2004; Melo, Cavalcante, 2007).

Nao houve exemplo desta capacidade em Sara. Nao sabemos, ainda, se os dois
professores estabeleceram esses critérios de avaliagdo de elementos multimodais
explicitamente com os alunos, e antes das produgdes. Vale destacar que a clareza de critérios
de avaliacdo, apresentada antes e durante uma producdo de linguagem, conforme Melo e
Cavalcanti (2007) e Suassuna (2007) sdo acdes necessarias para o professor efetivamente

implementar uma préatica dialogica de avaliagdo, e ndo de apenas diagndstico e agdes. Nesse
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sentido, o processo de corre¢do dos equivocos pelo didlogo promove uma interacdo mais

proficua com os alunos.

Quadro 47- Saberes de Avaliagao - Capacidade docente 25 (CD25)

C) propiciar momentos de avaliacdo, corregdo e reelaboragdo das produgdes dos alunos, proporcionando
aprimoramento da fala;

Sara Mas de inicio, quando a gente vai trazer a proposta para os alunos, eu pensei: nossa, eles
Turno 83 vdo achar que eu vou avaliar eles o tempo inteiro, né?
Marcela ,
E. Proje¢do com datashow na sala, com recursos multimidia, né? E eles se viam, né? E
T 16 fizeram essa reflexdo da postura, se precisavam melhorar, alguns até ficavam com
urno vergonha do que tinham feito, mas teve reflexdo, né? Sobre o ato, né? Da realizagdo do
trabalho.

Teve a primeira [entrevista]. Al vamos analisar mais um pouco da teoria e rever os videos.
Turno 22 Ai 0 que pode melhorar? Agora vamos para o formal, né? Ai o que pode melhorar nesses
aspectos? Foi esse o passo a passo, até chegar na produgdo final.

Renato Entdo nessa ai eu gravei a apresentacdo deles, ai eu descrevi como eles se portaram la,
analisei sobre as questoes se eles usaram ou ndo elementos paralinguisticos, elementos
Turno 78 cinésicos, o que eles usaram... entdo tudo isso eu avaliei ali, né? Ai na ultima contagdo eu

também... eles foram la e eu comparei com a primeira. Eu analisei a primeira contacio
com a ultima contagdo, antes de gravar o audiobook, né? Entdo eu vi o avango ai, nesse
sentido, né? Que aqui a maioria ndo usou... falava baixinho, ndo entendia, ndo tinha o
conhecimento que se eu estou falando com o publico eu tenho que aumentar um pouquinho
o timbre da voz, a intensidade, essas coisas... usar o corpo, contar. Eu lembro que eu levei
um desenho animado que tem uma contagdo la, ndo lembro direito... Os sem floresta, parece
que era o nome e ai nos trabalhamos isso ai. Levei varios videos de contadores, mostrando
como o olhar, como a expressdo era valiosa para a contagdo, né? E ja no ultimo video
deles, eles ja usaram tudo isso. Usavam, sabiam o momento de parar para dar o suspense,
as pausas... viram que que pausa ndo é so aquela parada, mas pausas sdo intencionais. Ele
eles ja usaram as pausas intencionais para dar aquele clima ali, fazer a pessoa ficar
pensando.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

De acordo com Luckesi (2011, p. 263), a avaliagdo tomada como ato de investigar e
intervir no processo de ensino e aprendizagem “¢ um recurso pedagdgico disponivel ao
educador para que auxilie o educando na busca de sua autoconstrucao e de seu modo de estar
na vida mediante aprendizagens bem sucedidas.”. Suassuna (2007) nesta direcao avang¢a ainda
mais, mostrando que para além da aprendizagem, a avaliacdo dialdgica busca uma relagao de
interacdo que busca a construgdo de valores e de relagdes intersubjetivas mais proficuas, em
que erro ¢ “parte constitutiva do aprender” (Suassuna, 2007, p. 37)

Desse modo, compreendemos que, ao promover atividades que levem os alunos a
assistirem sua performance durante o ato fala e refletirem sobre suas adequacdes e inadequacoes
com a finalidade de reelaborarem sua producao, o docente envolve a turma num processo
autoavaliativo que, segundo avalia Marcela, culminou em aprimoramento na fala dos alunos.

Interessante observarmos que nesse processo, a avaliacdo do docente em relagdo a primeira
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producao dos alunos, levaram-no a tomar decisdes pedagogicas com a finalidade de intervir nas
dificuldades apresentadas, por exemplo, apresentar videos de contadores para a turma, que
serviram de modelo para a producao final.

Interessante observar nesta andlise, o “peso” que a nocdo de avaliacdo parece
representar para a entrevistada Sara, quando no Turno 83 ela demonstra preocupagdo com o
fato de os alunos se sentirem avaliados. Esse mesmo olhar de avaliagdo como sindnimo de
julgamento pode ser observado no Turno 123, quando ela se compara aos alunos em uma
situacdo de fala publica, na qual seria avaliada/ julgada. “No sentido que em todo momento as
pessoas nos avaliam. Entdo a gente vai apresentar um trabalho, as pessoas estdo nos avaliando
ali, né? Eu fui fazer uma pesquisa, de certa forma eu avaliei os alunos, né?”. Diante desses
exemplos, acreditamos que a professora ainda ndo superou a ideia de avaliagdo como
julgamento, puni¢ado, arraigada no ensino tradicional.

Vemos que os trés docentes tém momentos de avaliacdo, mas a oportunidade de

reelaboragdo ¢ feita apenas por Marcela e Renato.

Quadro 48 - Saberes de Avaliagdo - Capacidade docente 26 (CD26)

Confrontar produgdes de diferentes modos de monitoramentos (mais ou menos monitorados) seja de géneros
proprios da fala publica, institucional, privada, entre outros.

Sara A gente fez um jogo, né? Da controvérsia, ali. Para usar as conjungdes adversativas, para
Turno 83 usar o que eles sabiam, né? Para contrapor a opinido do outro... entdo foi muito bom, foi
maravilhoso. Porque eu usei folha, caderno e o espago da quadra. Eles podiam movimentar,
discutir, o grupo longe um do outro.

Depois eu fui na sala de informdtica: gente, como é que vai ser esse negocio? Os meninos
digitando respostas, conversando com o outro, fazendo esse debate on line, isso ndo vai dar
certo, esses meninos vdo falar coisa que ndo deve. Ndao é? Mas foi gerando esse
empoderamento. Quando nos chegamos ao debate com fundo controverso, a professora ja
estava mais empoderada, né? Entdo isso, com certeza eu vi também nos alunos, foi dessa
forma também. No momento que eles chegaram no debate, eles ji chegaram mais
empoderados para falar, mais empoderados para participar. Sabe? Eles ja estavam mais
leves, ja tinham entendido que a proposta era trabalhar escrita e oralidade juntas. Como
algo que faz parte do estudo mesmo, da lingua portuguesa. Entdo eles ja chegaram, até a
Jforma de eles se apresentarem para os colegas, deles falarem, foi diferente, no debate ao
dia que eles foram na quadra, por exemplo.

Marcela Mas quando vocé chega para conhecer a empresa e vocé tem que, né? Vocé tem que se
Turno 30 dirigir a um funciondrio, a se apresentar... ele ja viu que ali tinha uma formalidade. Entdo
essa foi uma aprendizagem que eu acho que fica para eles, que esse momento era diferente
do momento que ele estava ld no grupo na sala de aula por exemplo. Porque a gente tinha
muita intimidade e as vezes a gente ajudava eles. Mas naquele momento da empresa, da
visita, né? Como se comportar, como se dirigir as pessoas, né? Essa formalidade, a questio
do uso da linguagem nesse ambiente, eu acho que foi bem marcante.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

O falante de uma comunidade deve saber o que dizer e como dizer de forma apropriada

a diferentes interlocutores em diversos contextos de interagdo social. Se ele ndo aprender/
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desenvolver os recursos necessarios para exercer o ato de fala, este pode se tornar invidvel
(Bortoni-Ricardo, 2005). Levando-se em conta que o portugués brasileiro ¢ muito rico em
variacoes linguisticas, € papel da escola valorizar a linguagem do aluno e ao mesmo tempo
promover o ensino da lingua formal para que ele possa transitar e agir de forma eficiente em
diferentes contextos sociais. Dito isso, observamos que as reflexdes de Sara e Marcela
apontam para para a compreensdo dessa necessidade e para o desenvolvimento da capacidade
de confrontar produgdes de diferentes modos de monitoramentos (mais ou menos monitorados)
seja de géneros proprios da fala publica, institucional, entre outros, possibilitando aos
estudantes vivéncias de diferentes situagdes de linguagem previamente planejadas por elas. As
situagdes propostas por Sara, embora ndo variem os interlocutores envolvidos na situagdo
comunicativa, varia o contexto no que tange ao espaco e a dinamica de realizagdo dos atos de
fala. A professora, em sua andlise, apresenta uma sequéncia de trés atividades que parecem
avangar de uma fala menos monitorada para uma fala mais monitorada, respectivamente: 1) o
jogo das controvérsias - no qual os alunos tiveram maior liberdade de utilizagdo do espago da
quadra e de interagdo em grupo para solucionar os problemas apresentados, acreditamos que a
comunicacao tenha sido mais fluida; ii) o debate online na sala de informatica e iii) o debate de
fundo controverso, que ja exigiu um maior monitoramento da fala pelos estudantes em
comparagao com os outros eventos, segundo Sara.

Marcela confronta a simulagdo da entrevista de emprego na sala de aula, aparentemente
menos monitorada devido ao grau de intimidade entre os participantes e o evento de visita a
empresa, contexto que exigiu dos alunos maior monitoramento da fala, uma vez que representou
uma interagdo mais formal, exigindo “processos cognitivos de atencdo e planejamento de
enunciagdo” (Bortoni-Ricardo, 2005, p. 52) para se dirigir ao funcionario, para se apresentar.

Ja Renato ndo apresentou nenhum relato sobre essa capacidade.

Quadro 49 - Saberes de Avaliacdo - Capacidade docente 27 (CD27)

Reconhecer e analisar equivocos dos alunos como parte do processo de desenvolvimento;

Renato Ou um aluno tenha dificuldade e eu tenha que pegar um... como se diz? Tenha que trabalhar
Turno 28 mais aquele conteudo, se eu ver que os alunos ainda ndo captaram, como se diz, a esséncia
dele, entdo eu sempre planifiquei, vamos dizer assim. Eu sempre planejei antes, née?

Olha, no projeto de intervencdo eu vi que eles avancaram muito. Eles estavam assim, vamos
Turno 74 dizer assim... ndo dominavam nem 5% dos recursos que podem ser usados durante a
oralidade.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Na analise da capacidade anterior, mencionamos que Renato relata a realizagdo de uma
atividade avaliativa diagnostica com os alunos. Embora ele ndo tenha explicitado o termo, disse
que prop0s aos alunos a apresentacdo dos causos coletados na comunidade para verificar “o que
eles sabiam da questdo da oralidade... Pra contar.” (Turno 24). A partir dessa primeira
producao, o professor identificou as dificuldades dos alunos, que segundo ele foram numerosas
em relacdo ao uso dos recursos necessarios a realiza¢ao do género (Turno 74), sem, contudo,
detalhar que equivocos eram esses. Ele sugere as dificuldades como genéricas. Podemos dizer
que ele identificou uma grande distancia entre o que Vigotski (2007, p. 95) nomeou como “o
nivel de desenvolvimento real” e “nivel de desenvolvimento potencial” dos alunos, ou seja,
entre a capacidade de solucionar de forma independente os problemas e a capacidade de
resolver dificuldades sob a orientacdo de um adulto. Ao invés de apenas apontar os equivocos
cometidos pelos estudantes, o docente se propds a mediar a relacao entre a etapa de construgao
de conhecimento em que os alunos se encontravam e a etapa possivel de producgdo por eles de
um saber enriquecido, agindo “como um avaliador mediador” (Hoffmann, 2017, p. 87). Ele o
faz a partir do levantamento de videos modelares de conta¢do de causo nos quais contadores
experientes utilizam os recursos que ele pretendia levar os alunos a utilizarem. Além disso, a
andlise dos videos da primeira produ¢do com a turma parece ter contribuido para o
desenvolvimento quanto ao aprimoramento da acao discursiva (contar causos) constatado por
Renato, no Turno 78.

Sara e Marcela ndo apresentam exemplos em que reconhecem e analisam equivocos dos
alunos como parte do processo de desenvolvimento.

Para a andlise da proxima capacidade — Realizar sua autoavaliagdo em rela¢do ao ensino
da oralidade — optamos por usar, excepcionalmente, excertos das entrevistas referentes a trés
momentos: Antes do ProfLetras, Durante o ProfLetras e Apds o ProfLetras. Desse modo,

criamos um quadro para cada entrevistado.

Quadro 50 - Saberes de Avaliagao - Capacidade docente 28 (CD28 - Sara)

Realizar sua autoavalia¢do em rela¢do ao ensino da oralidade;

ANTES DO ProfLetras

Turno 33 | £ntdo, o trabalho com oralidade, apesar do que muitos acham, né? O contrario. Ele requer um
planejamento mesmo, ele requer tempo, Né? Entdo, o mdximo que acontecia era alguma
apresentagdo de trabalho, leitura de textos escritos por eles mesmos, mas esse trabalho efetivo
com a oralidade, muito pouco.

Turno 35 | Gasta mais tempo. E como a preocupagdo é vencer o contetido, entido vocé vai deixando [a
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oralidade] em segundo plano.

DURANTE O ProfLetras

Engracado, nesse momento da quadra eu pensei.: ndo vai fluir tdo bem. Porque o meu orientador,
Turno 49 Jodo, ele falou: vamos mudar, vamos sair da sala, vamos fazer outras coisas. Esses meninos, eles
querem falar, vamos mudar. Entdo em alguns momentos a gente propos trabalhos em grupo na
sala, né? Foi bem interessante também, dividir em grupos. O uso da sala de informatica foi muito
bom, nossa... amaram, né? E o da quadra, como ndo é da nossa drea, né? Educacgdo fisica, a
quadra ja fica ali s6 para aquilo. Entdo como a gente fez um jogo, né? Da controvérsia, ali. Para
usar as conjungoes adversativas, para usar o que eles sabiam, né? Para contrapor a opinido do
outro... entdo foi muito bom, foi maravilhoso. Porque eu usei folha, caderno e o espago da quadra.
Eles podiam movimentar, discutir, o grupo longe um do outro.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Sara atribui o ndo ensino de géneros orais na sua pratica antes do mestrado ao
“cronograma muito fechado da instituicdo” e ao fato de o material didatico da escola (utilizado
na época) nao privilegiar o eixo da oralidade. As duas justificativas dialogam com o resultado
da investigacao de Bueno (2009, p. 15), na qual os profissionais também apontaram “Existéncia
de contetidos mais importantes a serem cumpridos” e “Falta de politicas educacionais e
editoriais para efetivar o ensino desses géneros”. Conforme a reflexao da professora, quando
havia alguma atividade relacionada a oralidade, resumia-se a agdes menos planejadas como
“apresentacao de trabalhos” e “leitura de textos escritos por eles mesmos”, o que denuncia o
ndo reconhecimento da oralidade enquanto objeto didatico. Interessante destacar que, ao
mencionar uma forma de trabalho que exercia no passado e da qual discorda apds a formacao,
a professora nao fala de si diretamente, usa uma estrutura sintatica impessoal, apresentando
como sujeito o sintagma nominal “o trabalho com oralidade”, como numa tentativa de se
justificar.

Ainda no excerto do turno 33, Sara menciona a necessidade de planejamento docente
para o trabalho efetivo com a oralidade, o que coaduna com a perspectiva de Dolz, Schneuwly
e Haller (2011) no que tange a necessidade de um planejamento sistematico para o ensino dos
géneros orais.

Entretanto, embora ela tenha descrito toda a sistematizacdo do projeto de intervengao
no trabalho de conclusdo de curso, as agdes apontadas na entrevistas, ou seja, que denotam a
reflexio e a consciéncia sobre a propria pratica, enfocam mais explicitamente apenas propostas
de interagdo entre os estudantes com base no tema “liberdade de expressdo”, com recursos e em
ambientes diversificados, mas ndo houve explicitagdo na entrevista de uma avaliagdo
consistente das acdes de linguagem realizadas pelos estudantes, como, por exemplo a analise

do desenvolvimento das capacidades discursivas e linguistico discursivas nem sobre os meios



179

nao linguisticos da comunicagdo oral entre uma producao e outra. A professora demonstra
considerar que desenvolveu sua capacidade docente no que tange ao trabalho com a oralidade,
mas ndo identifica essas lacunas no decorrer da entrevista. Portanto consideramos haver
indicios de que Sara esta em processo de desenvolvimento dessa capacidade, uma vez que o
progresso compreendido e explicitado por ela em sua pratica esta mais voltado para a ampliagao
do espago de fala dos alunos, dos estudos da argumentacdo, do uso de novas metodologias, de

novos recursos € espagos na escola do que em relagao ao eixo da oralidade propriamente dito.

Quadro 51- Saberes de Avaliagdo - Capacidade docente 28 (CD28 - Marcela)

Realizar sua autoavaliagdo em relagdo ao ensino da oralidade;

Turno & ANTES DO ProfLetras

Assim, trabalhava, mas ndo na pratica. Ndao de praticar, do aluno exercitar, como eu simulei
entrevistas, né? A gente trabalhava mais as caracteristicas do género em si, né? O que tem uma
entrevista, né? Como se organiza? O que tem um semindrio? O debate, quais sdo as
caracteristicas? Mas pouca prdtica. Assim, mais as caracteristicas, mas de executar, de levar o
aluno a fazer... esse foi o mais elaborado. Pegar do inicio, conhecer as carateristicas e praticar,
foi 0 mais elaborado. Trabalhava mais de forma superficial, né? A gente vé que a gente realiza
debates, mas ndo prepara o aluno para esse género, como se comportar, né? Trabalha o
semindrio, mas o que envolve um semindrio, como eu vou me portar num semindrio? Quando eu
comecei a me aprofundar no tema, eu percebi a pratica do trabalho ainda era superficial. Se
estuda, mas para conhecer caracteristicas, na hora de praticar ainda fica um pouco aquém, né?

Turno 20 DURANTE O ProfLetras

A parte de como é uma entrevista de emprego, o que compde, que recursos linguisticos fazem
parte, o que esta mais presente, né? Quais sdo as perguntas mais comuns? O aluno tinha que
conhecer um pouco do campo, entdo teve um momento teorico. Ai vamos para a primeira
simulagdo... eles vdo escolher os cargos que pretendem, né? Que perguntas podem acontecer? O
que nos vamos fazer? Quem vai ser o entrevistado, quem fazer ser o entrevistador? Teve a
primeira. Ai vamos analisar mais um pouco da teoria e rever os videos. Ai o que pode melhorar?
Agora vamos para o formal, né? Ai o que pode melhorar nesses aspectos? Foi esse o passo a
passo, até chegar na produgdo final.

Turno 22 APOS O ProfLetras

Quando eu vou realizar um debate com os alunos sempre mostrar... antes preparar eles, né? Eles
tém que saber, como se realiza um debate, qual a postura em um debate, né? Como se da o debate.
Entdo nao basta dizer: vamos realizar um debate sobre o tema tal. Ou: vamos fazer um semindrio,
seu tema é esse, esse e esse. Ndo. Vamos preparar ai quais sdo os passos, né? Entdo nesse
momento, como é que a gente vai agir? Essa foi assim a mudanga, né? De trabalhar com a
oralidade. Porque como eu falei assim, as vezes a gente, como trabalha com grupos grandes, as
vezes o aluno falar, né? Incomoda o professor, né? Mas quando a fala é com objetivo, de forma
orientada, planejada, em momentos, ai esse que ¢ o diferencial. Do aluno saber como se comportar
nesse momento, né? O debate é assim. As vezes a gente usa o debate dos politicos, né? Em algum
momento tem a conturbagdo, o embate. Ai tem o mediador, né? Que vai ld e... o moderador, que
ajudando. Entio houve mudanga sim, de como abordar a oralidade. E um eixo importante para a
gente trabalhar e tem muitas possibilidades de abordagem.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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Ao refletir sobre o trabalho com o eixo da oralidade antes de cursar o ProfLetras,
Marcela ja traca um paralelo com as mudancas que ocorreram na sua pratica docente no
decorrer do curso. A professora, no Turno 8, responde que trabalhava com oralidade antes do
ProfLetras. Entretanto, essa afirmacgdo ¢ relativizada em seu discurso pelo uso do vocabulo
“Assim”, em tom de hesitagdo no inicio da frase e pela ressalva introduzida pela conjuncao
“mas”, “[...] mas ndo na pratica”, ou seja, “‘de forma mais superficial", sem propor situacdes de
producao de textos dos géneros orais aos alunos e, quando o fazia, sem promover a sua
preparacdo para a producdo. Por exemplo, ao sugerir um debate ou um seminario, ndo se
preocupava em refletir com os discentes sobre “como se comportar” no momento da realizagao
do ato de fala. No contexto da entrevista, compreendemos que a expressao “se comportar” faz
referéncia aos meios ndo linguisticos da comunicagao oral.

De acordo com a professora, durante o ProfLetras, houve mudangas em sua pratica, uma
vez que passou a analisar com a turma de forma mais detalhada o plano textual do género
entrevista de emprego, bem como seus aspectos linguisticos, refletindo sobre o nivel de
formalidade exigido pelo género. Conforme sinaliza, as atividades parecem ter sido realizadas
de forma processual, numa SD, através do movimento de agdo-reflexdo-agao (Freire, 2001)
desde a primeira producdo até a producdo final, na forma de um agir coletivo situado
(Lanferdini, Cristovao, 2017) com os alunos, marcado pelo uso da primeira pessoa do plural
“Ai vamos analisar mais um pouco da teoria e rever os videos. Ai o que pode melhorar? Agora
vamos para o formal, né?”

As reflexdes de Marcela sobre o trabalho com os géneros orais apos o ProfLetras
também apresentam indicios de desenvolvimento da capacidade aqui analisada, bem como da
acao docente em relacdo ao eixo da oralidade. A entrevistada ratifica as agdes realizadas no
decorrer do projeto de mestrado, relatando manter a preocupagdo com a preparagao dos alunos
para a producdo de textos orais, relacionando a essa producdao o agir na e pela linguagem
“Vamos preparar ai quais sdo os passos, né? Entdo nesse momento, como ¢ que a gente vai

agir?”, de forma planejada e refletida.



181

Quadro 52 - Saberes de Avaliagdo - Capacidade docente 28 (CD28 - Renato)

A autoavaliagdo dos professores em relacio ao ensino da oralidade.

ANTES DO ProfLetras

Turno 6 | [.--] 0 que me motivou foi justamente a caréncia de trabalhos com a oralidade. No caso, com a
oralidade. Eu mesmo ndo trabalhava tanto como um... o género textual oral. Eu trabalhava
questoes de... de perguntas so, de questiondrio, mas ndo me prendia realmente a trabalhar o género
textual oral. Olhar todo aquele... aquelas nuances da orvalidade, como elementos da voz, da
paralinguistica, elementos linguisticos, cinésico... entdo isso era deixado de lado. Entdo, quando
eu cheguei la no mestrado e tinha que fazer um projeto de intervengdo, eu procurei naquilo que
mais me angustiava no momento, que era justamente isso: como trabalhar a oralidade.

E que eu ia dizer, na verdade eu ndo trabalhava com a oralidade. Eu trabalhava com oralizagdo,
mesmo assim... vamos dizer assim, que eu até pensava que trabalhava, né? Eu pensava que
Turno 12 | yrabaihava. Mas quando eu fui ver realmente, quando eu fui pesquisar, quando eu fui ver, eu vi
que ndo era bem assim que trabalhava com oralidade, né? Nao era so fazer o aluno responder uma
coisinha aqui ou ler um texto, verbalizar o que esta ali... ndo, é muito mais.

DURANTE O ProfLetras

Turno 30 | Como eu ndo tinha elementos suficientes, entdo eu tive que pegar e fazer comparagdes entre causo
e outros géneros orais, pra verificar o que era caracteristica so dele, para que assim eu pudesse
trabalhar na sequéncia diddatica, né? Cada modulo dela. Em cada aula, hoje eu vou trabalhar esse
elemento dele, esse outro elemento da caracteristica dele.

APOS O ProfLetras

Turno 54 | Olha, eu s6 abordei, vamos dizer assim, mais profundamente o causo... que é a contagdo e o causo.
E a exposicdo, oral, né? [...] E a exposi¢do oral. Mais voltada para as outras dreas, porque vai
explicar la frente... entdo ja vou trabalhando com eles sobre essa questdo, de até de produzir um
cartaz. Como nos ndo temos computador , ndo da para trabalhar um slide para produzir. Mas
produzir um cartaz com toda essa questdo de como se comportar com toda essa questdo do género
oral de exposicdo, né? Também ja trabalhei esses dois, geralmente eu trabalho com eles somente,
os outros sdo coisas menores, apropriagdo do género. E a questdo de piadas que a gente trabalha,
adivinhagées, trava lingua, essas coisas assim.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Renato, ao ser perguntado sobre o que o motivou a pesquisar sobre o ensino da
oralidade no ProfLetras, reflete sobre a caréncia e inadequagao de trabalhos sobre o eixo (Turno
6), apontando para a propria pratica docente. O professor relata que, antes do ProfLetras ndo
abordava os gé€neros orais em todas as suas dimensodes ensinaveis, propondo apenas questoes
de compreensao, através de perguntas e questiondrios e deixando de lado “aquelas nuances da
oralidade, como elementos da voz, da paralinguistica, elementos linguisticos, cinésico...” Ele
complementa a reflexdo, no Turno 12, destacando que trabalhava apenas com atividades de
oralizacao, acreditando estar trabalhando com a oralidade “Eu pensava que trabalhava. Mas
quando eu fui ver realmente, quando eu fui pesquisar, quando eu fui ver, eu vi que ndo era bem

assim que trabalhava com oralidade, né?”. Esse equivoco entre oralidade e oralizagdo também
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ocorre em manuais didaticos, conforme sinalizam Marcuschi e Dionisio (2007). Renato atribui
a consciéncia acerca da sua inadequacdo no trabalho com a oralidade a pesquisa realizada no
ProfLetras, evento que de acordo com suas reflexdes impactou na sua pratica docente. Ao
analisar sua acdo durante o mestrado, o professor destaca o estudo e levantamento das
caracteristicas do género causo que o diferenciam de outros géneros narrativos orais para a
organizacao prévia da SD realizada. Isso demonstra a preocupacgdo e necessidade de Renato
com o proprio dominio do género em questdo para, entdo, propor o seu estudo a turma,
indicando que a pesquisa € o ensino estdo imbricados na sua pratica. Apds o ProfLetras, o
docente permanece trabalhando com géneros orais, embora admita nao ter ampliado os
exemplares de gé€neros estudados, restringindo-se ao estudo mais planejado do causo e a
exposicdo oral e de forma mais pontual os géneros piada, trava-linguas e adivinhagdes.
Interessante observar que Renato demonstra certa hesitagao ao responder sobre o trabalho com
a oralidade, ao repetir os nomes dos dois géneros que permaneceu ensinando. Além disso, relata
que nao tem acesso as tecnologias digitais na escola em que trabalha atualmente, o que dificulta
algumas acdes pedagogicas. Sobre esta ultima constatacdo, discorreremos na andlise da
capacidade CD6: “Compreender os recursos e restrigdes para o trabalho com a oralidade
disponiveis nas institui¢cdes de ensino”.

Os relatos dos professores entrevistados sobre o desenvolvimento desta capacidade
confirmam a defesa de Bronckart de que a formacao do professor tem que ser continua, € o
debate, ininterrupto, para que realmente a docéncia se efetive de forma eficaz. Desse modo, nao
ha um tnico curso que, pontualmente, atenda a todas as necessidades da formacao docente, pois
o desenvolvimento ocorre de forma processual, na confluéncia de conhecimentos disciplinares,
pedagogicos e profissionais, promovida pelo didlogo entre a universidade e a escola (Gatti,

2013; Pimenta; Lima, 2005/ 2006).

Quadro 53 - Saberes de Avaliagdo - Capacidade docente 29 (CD29)

Realizar sua autoavaliagdo em relagdo a propria oralidade.

Sara Com relagdo aos congressos, eu so queria mencionar, sGo muito importantes, muito. E essa ques-
Turno tdo de ter que fazer isso, é muito bom, porque trabalha com o nosso empoderamento mesmo, né?
121 A gente vai e faz um trabalho, vai apresentar esse trabalho, vocé mesmo tem que trabalhar a

sua oralidade, isso é importante demais. Ndo é? Para o professor.

Porque ai a gente sai do ouvir falar... para mim foi muito importante, porque eu sai do ouvir
Turno falar da oralidade e tive que praticar também, né? Meus alunos nem sabiam disso, né? Que eu
123 estava fazendo uma pesquisa e eu também estava ali no lugar deles, de alunos que estavam
participando de aula, né? Que alguém ia me avaliar... avaliar, né? No sentido que em todo
momento as pessoas nos avaliam. Entdo a gente vai apresentar um trabalho, as pessoas estdo
nos avaliando ali, né? [...] Entdo para mim foi muito importante. Planejar a fala, sabe? Foi muito
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bom, meu orientador me ajudou muito nas apresentagoes.

Marcela | Comrelacdo assim, aos aspectos paralinguisticos, por exemplo, né? Quando a gente estd falando
e as expressoes também... eu faco muitas caras e bocas. Al as vezes eu fico tentando me corrigir
T 36 | % de ter a postura as vezes na sala, de ndo estar fazendo também muitas caras e bocas. Mas que
urno a expressdo facial também esteja condizente com o momento. Essa questdo acho que passou a
vigorar mais... atenta, né? Quando eu falava para eles, a interacdo face a face, as expressoes,
ne?

E a gente fez essa apresentacdo [em um congresso]. Inclusive a gente até ultrapassou um pouco
o tempo, teve que dar uma resumida no final. Entdo teve a postura toda, tinha o nosso espaco,
tinha o aparelho que ia usar, né? Teve a minha troca com ela, o momento dela estar falando, né?
Turno 40 | £ o momento de eu intervir e dela continuar a fala, entdo tudo isso houve um planejamento, que
eu e essa colega organizamos. Eu e minha colega organizamos o trabalho. Entdo com certeza a
linguagem oral estava la e precisou ser planejada.

T 42 Eu acredito que, ndo o planejamento ou preocupag¢do com o que eu fosse estar falando ou me
urno expressando, né? No caso da aparéncia. Entdo nessa questdo de estar refletindo sobre o ato,
como é que eu vou me portar, que tipo de roupa eu vou usar nesse dia, né? Como que a gente
vai primeiro se dirigir ao publico que estd la, né? Entdo, isso, essa questdo toda de refletir, de
pensar, eu acho que ndo estaria tdo evidente, né? Antes. Entdo como ja estavamos trabalhando
e tendo contato com o género oral de forma mais teorica e cientifica, né? Houve mudancas sim.

Renato | Entdo, houve aprendizado pra minha oralidade também, a medida que a gente vai ensinando, a
Turno 85 | &ente vai aprendendo também.

Olha, até entdo eu nunca tinha participado de eventos assim, expondo ndo. Ja tinha colocado
coisa s6 para publicar. Entdo, vamos dizer assim, que melhorou bastante, porque eu ndo gostava
Turno 93 | muito de apresentar assim, né? Apresentacées orais eu ndo gostava muito e eu fui a essas
apresentagoes e acredito que houve uma mudanga sim.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Os entrevistados refletem sobre o desenvolvimento da propria oralidade em duas esferas
diferentes: a académica e a do trabalho docente.

No contexto da apresentagdo de trabalhos académicos, Sara (Turnos 121 e 123) relata
que teve a oportunidade de trabalhar a propria oralidade, de planejar sua fala publica,
destacando o fato de que, assim como os alunos, teria a sua performance avaliada; Marcela
(turno 40) também menciona o planejamento da fala publica, em conjunto com uma colega,
para uma apresentacao oral em um congresso; explicita a preocupagao com a postura, o espago
€ 0s recursos, as roupas, a interagdo com os participantes, bem como se autoavalia em rela¢ao
ao tempo utilizado na apresenta¢do; ja Renato identifica que houve mudancas na sua producao
oral, uma vez que antes ndo gostava de falar em publico em eventos académicos e passou a
fazé-lo.

No contexto de trabalho docente, Marcela comenta que a partir do trabalho com a
oralidade passou a ficar mais atenta as proprias expressdes faciais e tenta se corrigir quando

estd demasiadamente expressiva; Renato atribui o processo de desenvolvimento da sua
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oralidade ao ensino em sala de aula “[...] a medida gente vai ensinando, a gente vai aprendendo
também.” Ja Sara ndo apresenta reflexdes sobre a oralidade usada no seu proprio trabalho.

As reflexdes dos entrevistados sobre o desenvolvimento da propria fala publica indicam
que esse desenvolvimento se deu PELA linguagem (Magalhaes, 2020), através do trabalho
planejado e realizado com géneros orais, com seus alunos, bem como através da produgao de
textos orais em contexto real de interagao publica (apresentacao de trabalhos académicos). De
acordo com Carmin ¢ Guimaraes (2018), quando o professor realiza de forma consciente o
processo de estudo de um género a fim transpo-lo didaticamente em sala de aula, ele também
passa por um processo de formacao a respeito daquele género, como parece ter ocorrido com
Sara, Marcela e Renato, conforme suas autoavaliagdes. No caso desses professores, parecem
ter ido além da autoformagdo sobre os géneros trabalhados, ampliando seus conhecimentos

também sobre o eixo da oralidade.

Quadro 54- Saberes de Avaliagdo - Capacidade docente 30 (CD30)

Reconhecer seus proprios equivocos como parte do desenvolvimento profissional;

Sara Quando a dona Laura veio e: Sara, mas uma noticia, um titulo de uma noticia, ja tem
Turno 95 uma opinido dentro dela. E eu passei a usar isso no oitavo ano, no sexto ano, né? E
quando eu apliquei pela primeira vez essa nogdo de uma opinido num titulo de noticia,
muitos ndo viram, ndo é¢? Como eu também ndo via, como eu ndo via antes. [...] Eu
aprendi isso no ProfLetras. Porque até entdo a gente pensa que a oralidade é uma coisa
e a escrita é outra. Mas uma pode ajudar a outra, sabe? Uma pode ser beneficio para a
outra, isso é interessante. Todas essas nogoes, eu até tenho vergonha as vezes de falar,
mas... é um estudo engessado que a gente aprendeu e vai tentando passar, né? Vamos
dizer, tentando ensinar. Mas eu abri a mente para essas questoes todas de argumentagio
na oralidade, na escrita, muito. Algumas disciplinas mais, realmente fizeram mais
diferenca e durante a aplicagdo isso ficou muito visivel. E ai eu passei a aplicar sempre,
sempre nas minhas aulas, sempre.

Marcela A gente vé que a gente realiza debates, mas ndo prepara o aluno para esse género, como
se comportar, né? Trabalha o semindrio, mas o que envolve um semindrio, como eu vou
me portar num seminario? Quando eu comecei a me aprofundar no tema, eu percebi a
prdtica do trabalho ainda era superficial. Se estuda, mas para conhecer caracteristicas,
na hora de praticar ainda fica um pouco aquém, né?

Turno 6

Renato Eu mesmo ndo trabalhava tanto como um... o género textual oral. Eu trabalhava questoes
Turno 6 de... de perguntas so, de questiondrio, mas ndo me prendia realmente a trabalhar o
género textual oral.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Nas mais diversas profissdes, os profissionais cometem equivocos, o que nao seria
diferente com o docente, uma vez que, embora o senso comum muitas vezes pense diferente, o
professor ndo ¢ um detentor de todos os saberes. Como profissional da educacdo, ele passa por
um processo de formagdo inicial e, pelo menos no mundo ideal, permanece em formagao

continuamente, seja ela académica ou nos afazeres da pratica, no contato com seus alunos e
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com seus pares. Nesse sentido, Saviani (2008, p. 12) categoriza o trabalho educativo como nao
material, que trata “da producdo de ideias, conceitos, valores, simbolos, hébitos, atitudes,
habilidades. Numa palavra, trata-se da produgdo do saber, seja do saber sobre a natureza, seja
do saber sobre a cultura, isto €, o conjunto da producdo humana.” Essas caracteristicas
corroboram a necessidade de formacao constante € com a existéncia do erro, uma vez que os
saberes sofrem ressignificacdes a todo momento.

Assim, ¢ fundamental que os professores desenvolvam a capacidade de reconhecer seus
proprios equivocos como parte do desenvolvimento profissional, algo que ¢ perceptivel nos
discursos dos trés docentes entrevistados. Sara reflete sobre alguns equivocos em sua formagao
e a¢ao docente no Turno 95, dizendo-se envergonhada por s6 ter percebido no mestrado a
relagdo entre oralidade e escrita, bem como alguns aspectos relacionados ao ensino da
argumentacao. Mas ressalta que ao se dar conta dessas questdes, a partir de algumas disciplinas
e principalmente da aplicagdo da pesquisa em sala de aula, passou a adotar esses conhecimentos
na sua pratica em diferentes turmas. Marcela reflete sobre sua agdo antes do ProfLetras também
chamando a atengdo para os equivocos, através de construgdes sintaticas adversativas,
enfatizando que trabalhava os géneros orais, mas nao abordava os elementos que os constituem.
Segundo a docente, quando se aprofundou no trabalho com os géneros, percebeu que sua
abordagem antes era superficial no que tange a analise e produ¢do. Renato, assim como
Marcela, reflete sobre a superficialidade do seu trabalho com a oralidade antes do mestrado,
cujas atividades giravam em torno apenas de perguntas e questionarios. As reflexdes dos trés

entrevistados dao indicios de desenvolvimento desta capacidade.

6.1.8 Saberes relacionados ao conhecimento teorico-cientifico

Sabemos que a sociedade se modifica a todo tempo e, desse modo, a educagao escolar
precisa se adaptar permanentemente, a partir das “das novas expectativas decorrentes das
evolucdes sociais e econdmicas” e “dos novos conhecimentos sobre o “conteudo” das
disciplinas escolares, elaborados principalmente no campo cientifico”. (Bronckart, 2009, p.
204). Esse movimento exige que os profissionais da educacdo estejam em constante
(re)construgdo dos seus saberes relacionados ao conhecimento tedrico-cientifico e também que
sejam capazes de transpor didaticamente tais conhecimentos, uma vez ja se comprovou ineficaz
a pratica de simplesmente transmiti-los da forma como foram aprendidos na Universidade, para

os estudantes na sala de aula, porque
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[...] necessariamente, os conhecimentos cientificos tém de ser selecionados,
transformados e simplificados para poderem ser compreendidos pelos
alunos... e pelos professores. [...] esses conhecimentos, por principio, sdo
incompletos e hipotéticos, o que faz, inevitavelmente, com que a escola tenha
de suprir essas lacunas e que, pelo menos em parte, tenha de construir um
saber cujo estatuto é de natureza propriamente escolar (Bronckart, 2009, p.
205).

Em relacao ao professor de LP, especificamente, ¢ fundamental que desenvolvam seus
conhecimentos acerca das teorias que envolvem a concep¢ao de linguagem como interagao,
concepgao essa adotada nos documentos prescritivos para o ensino de LP desde a década de 90
pelos PCN e ratificada atualmente pela BNCC, com ainda maior aprofundamento. A
perspectiva enunciativa-discursiva assumida pelos dois documentos compreende a linguagem
como “uma forma de agdo interindividual orientada para uma finalidade especifica; um
processo de interlocug¢do que se realiza nas praticas sociais existentes numa sociedade, nos
distintos momentos de sua historia” (Brasil, 1998, p. 20; Brasil, 2018, p. 67). Nesse contexto
atual do ensino LP, o professor deve, entdo, compreender a centralidade do texto como unidade
de trabalho a partir da perspectiva dos géneros textuais. Isso exige, para muitos, uma quebra de
paradigmas, uma vez que na formagao inicial ndo estudaram sob essa perspectiva. Além disso,
o ensino de LP consistiu durante décadas em ensinar a gramatica de forma descontextualizada,
através da aplicacdo direta de conceitos e exercicios de fixagdo. Em relagdo ao trabalho com o
eixo da oralidade, entdo, a dificuldade parece-nos muito maior, uma vez que os géneros sao
pouquissimo abordados como objetos de ensino, tanto na formagdo docente quanto no meio
escolar, conforme discutimos secoes tedricas desta tese.

Dessa forma, Pontara e Cristovao (2018, p 194) atribuem como capacidades docentes
potencializadoras dos saberes relacionados ao conhecimento tedrico-cientifico: a compreensao
e o dominio do conteudo especifico e as abordagens tedrico-metodoldgicas de seu ensino, bem
como a compreensao do conteudo especifico de sua disciplina enquanto instrumento simbolico
mediador nos processos de desenvolvimento das funcdes psicologicas superiores de seus
alunos.

Ja, no que tange ao trabalho com a oralidade, especificamente, Magalhaes ¢ Mattos
(2021) propdem as seguintes capacidades: conceber oralidade como atividade coletiva de
linguagem, e a fala como modalidade de uso da lingua; rebater o mito da supremacia da escrita;
compreender as variagdes constitutivas da fala; legitimar o conhecimento transmitido via
oralidade; reconhecer a oralidade como elemento cultural e de identidade dos sujeitos; conhecer

os diversos géneros orais das atividades coletivas de linguagem cotidiana, cientifica, escolar,
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artistico-literaria, jornalistica, cinematografica, religiosa, dentre outras; relacionar
conhecimento teodrico-conceitual sobre oralidade, géneros e fala as demandas do agir
profissional; reconhecer midias e suportes de veiculagao de géneros orais: radio, TV, ambientes
virtuais, redes sociais, podcasts, videos, etc; compreender o oral como texto e, didaticamente,
como unidade de andlise; analisar as configuracdes de um género oral, considerando: objetivo
comunicativo, caracterizagdo e papel dos participantes, tempo de duragdo do género, o
meio/contexto de circulagdo (interagdo presencial, virtual sincrona ou assincrona), elementos
linguisticos® (marcadores conversacionais, repeticdes, parafrases, hesitagdes, estratégias de
polidez); extralinguisticos (niimero de participantes, grau de institucionalizagdao do evento,
organizacao do ambiente, caracterizagdo do publico); paralinguisticos (qualidade da voz, ritmo,
altura/intensidade, pausas, risos, clareza da articulagdo); e cinésicos (expressoes faciais,
corporais e gestos); reconhecer as sequéncias textuais predominantes do texto oral, bem como
seus mecanismos de coesdo, coeréncia e organizacdo temadtica tipicos da fala. A essas
capacidades, acrescentamos uma que julgamos de suma importancia: compreender fala e escrita
como continuum.

Antecipamos que as capacidades CD31, CD40 e CD41 nao serao abordadas nos quadros
de analise abaixo, uma vez que ndo identificamos nas entrevistas indicios de desenvolvimento
dos professores em relagdo a elas. Entretanto, optamos por manter a mengao a tais capacidades

para marcar a auséncia de reflexdes sobre elas nos discursos dos professores entrevistados.

Quadro 55 - Saberes de Conhecimento Tedrico-cientifico - Capacidade docente 32 (CD32)

Rebater o mito da supremacia da escrita;

Sara Para mostrar que a escola é aprendizado em todos os cantos, ndo apenas na sala. Para
Turno 51 tirar aquele mito até dos alunos, de que quando a gente vai trabalhar texto oral, a gente
ndo estd estudando.

Marcela Que a partir dessa andlise, a gente comece a trabalhar com todos os eixos da linguagem,
que ndo seja priorizada so a escrita, so os conhecimentos linguisticos. Mas que a
oralidade também seja valorizada e trabalhada de forma planejada, intencional, que os

Turno 46 o o ; . :
alunos possam adquirir essa habilidade de falar, né? De falar de forma intencional,
planejadamente.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Nos excertos acima, as entrevistadas Sara e Marcela apresentam a inser¢ao do trabalho

com o eixo da oralidade em um suas aulas, argumentando, respectivamente que € necessario

%9 Para caracterizagio dos aspectos multimodais da oralidade, consideramos os elementos sistematizados
por Cavalcante e Melo (2006): aspectos linguisticos, extralinguisticos, paralinguisticos e cinésicos.
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romper com o mito dos alunos de que a aprendizagem da oralidade ndo ¢ estudo (Sara - Turno
51) e sobre a necessidade de o ensino de LP “trabalhar com todos os eixos da linguagem” nao
priorizando apenas a escrita. Marcela ainda menciona o planejamento e a intencionalidade da
fala. Essa nocdo de planejamento ja foi utilizada como trago distintivo entre a escrita e a fala,
sendo a primeira considerada planejada e a segunda espontanea (sem planejamento), concepgao
que alimentou a visdo dicotdmica entre oralidade e letramento e, consequentemente, o mito de

superioridade da escrita. Marcuschi (2007, p. 67) trata desse equivoco.

Al estd uma fonte para o surgimento das mais diversas dicotomias que nos foram
ensinadas ao longo do tempo, como se a escrita fosse padrdo, formal, publica,
explicita, clara, coesa, planejada, etc., ¢ a fala tudo o contrario disso. Nada é mais
equivocado do que essa posicao, pois toma toda a producdo escrita e falada num unico
bloco e ndo observa que ambas tém varios niveis ou graus de realizacdo que se
distribuem pelos géneros em que se concretiza nossa atividade discursiva.

Compreendemos que a reflexdo das professoras sobre o trabalho com a oralidade nos
excertos acima constituem indicios de superagao da compreensao da superioridade da escrita

em relagdo a oralidade, além de representar acdes para que seus alunos também o fagam.

Quadro 56 - Saberes de Conhecimento Tedrico-cientifico - Capacidade docente 33 (CD33)

Compreender as variagdes constitutivas da fala;

Sara Como algo que faz parte do estudo mesmo, da lingua portuguesa. Entdo eles ja chegaram,

Turno 83 até a forma de eles se apresentarem para os colegas, deles falarem, foi diferente, no
debate ao dia que eles foram na quadra, por exemplo.

Marcela Primeiro eu acredito que o aluno, ele péde conhecer um pouco o contexto... por exemplo,

Turno 30 ao visitar as empresas, né? Na sala de aula vocé tem a visdo teorica ali, o que esta

envolvido, né? Mas quando vocé chega para conhecer a empresa e vocé tem que, né?
Vocé tem que se dirigir a um funciondrio, a se apresentar... ele ja viu que ali tinha uma
Sormalidade. Entdo essa foi uma aprendizagem que eu acho que fica para eles, que esse
momento era diferente do momento que ele estava lda no grupo na sala de aula por
exemplo. Porque a gente tinha muita intimidade e as vezes a gente ajudava eles. Mas
naquele momento da empresa, da visita, né? Como se comportar, como se dirigir as
pessoas, né? Essa formalidade, a questdo do uso da linguagem nesse ambiente, eu acho
que foi bem marcante.

Entdo nessa questdo de estar refletindo sobre o ato, como é que eu vou me portar, que
Turno 42 tipo de roupa eu vou usar nesse dia, né? Como que a gente vai, primeiro se dirigir ao
publico que estd la, né? Entdo isso, essa questdo toda de refletir, de pensar, eu acho que
ndo estaria tdo evidente, né? Antes. Entdo como ja estavamos trabalhando e tendo
contato com o género oral de forma mais teorica e cientifica, né? Houve mudancas sim.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

As reflexdes das professoras Sara e Marcela dao indicios de desenvolvimento da

capacidade de compreender as variagdes constitutivas da fala ao destacarem as diferencgas de
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comportamento linguistico dos alunos em fun¢do do contexto, o que exemplifica a variagao
estilistica, “que normalmente atribuimos a propria situagdo contextual” identificada através da
comparacao de graus de formalidade e informalidade (Marcuschi, 2007, p. 63). Sara, embora
ndo mencione termos referentes a variacao linguistica, e use linguagem informal sem termos
técnicos para elaborar sua fala, parece-nos tratar desse tema ao atribuir a mudanca de
comportamento linguistico dos alunos a mudanga de contexto de produ¢do da fala (o jogo na
quadra e a realizacdo do debate de fundo controverso). J& Marcela aparenta dominio desse
conhecimento ao utilizar termos utilizados no campo tedrico da variagdo linguistica, como
contexto ¢ formalidade. Interessante observar que a segunda docente elabora essa reflexao sobre
a propria oralidade no contexto de uma apresentacao em evento cientifico, atribuindo mudancas

em seu comportamento linguistico ao contato com o estudo teorico da oralidade.

Quadro 57- Saberes de Conhecimento Teorico-cientifico - Capacidade docente 34 (CD34)

Legitimar o conhecimento transmitido via oralidade;

r O simplesmente ouvi-los falar, é muito importante, ndo ¢? Porque eles conseguem
ara p p q g
Turno 69 raciocinar e defender a sua opinido oralmente, ndo ¢? E as vezes tem essa dificuldade
para a escrita.

Com relagdo aos congressos, eu s6 queria mencionar, sdo muito importantes, muito. E
Turno 121 essa questdo de ter que fazer isso, é muito bom, porque trabalha com o nosso
empoderamento mesmo, né? A gente vai e faz um trabalho, vai apresentar esse trabalho,
vocé mesmo tem que trabalhar a sua oralidade, isso é importante demais. Ndo é? Para o
professor.

Renato Sempre assim, as disciplinas que nos tinhamos ld, nds tinhamos sempre que pesquisar
algo na sala de aula e isso gerava um artigo no final da disciplina, né? Entdo esse artigo,
geralmente nos apresentavamos em congressos, de acordo com a disciplina do professor,
né? Algumas era sobre... leitura uma vez nos fizemos uma, uma era sobre fonética e nos
fizemos um artigo também e apresentamos, entdo nos apresentamos muito.

Turno 84

Fonte: elaborado péla autora (2024).

Considerando a andlise global das entrevistas, compreendemos que o desenvolvimento
dessa capacidade ja transparece a partir da escolha dos professores por realizar projetos de
intervencdo a partir de gé€neros orais. Além disso, os trés compreendem que tiveram a
oportunidade de refletir sobre o desenvolvimento da propria fala ao participarem de
comunicagdes orais, transmitindo para seus pares o conhecimento por eles elaborado nas
pesquisas realizadas durante o ProfLetras, eventos explicitados nos excertos de Sara - Turno
121 e de Renato - Turno 84. Importante mencionar que percebemos uma integracao entre a fala
e a escrita no relato de Renato, ao explicitar que a partir de pesquisas realizadas na sala de aula

produziam artigos cujos dados eram apresentados oralmente em eventos.
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Ja no excerto do Turno 169, Sara parece legitimar o conhecimento transmitido via
oralidade ao mencionar que através da fala os alunos demonstraram raciocinio e defenderam
suas opinides, ou seja, expressaram seus conhecimentos para os professores e colegas de sala,

mesmo aqueles que apresentam alguma dificuldade com a escrita.

Quadro 58 - Saberes de Conhecimento Tedrico-cientifico - Capacidade docente 35 (CD35)

Reconhecer a oralidade como elemento cultural e de identidade dos sujeitos;
Marcela Dar voz para eles, conhecer como eles vivem, o tipo de comunidade que eles interagem,
Turno 26 né? O que eles gostam, os grupos das redes sociais... conhecer um pouco desse mundo
deles, né? Dos jovens, dos adolescentes.
Renato Trouxeram, trouxeram. Eles trouxeram bastante. Sempre a gente ouve dos avos, ouve
Turno 24 dos pais, uma historia de causo que aconteceu, né?

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Marcela, ao refletir sobre a sua interagdo com os alunos, defende que ¢ fundamental
dar voz para eles, a fim de compreender como interagem, seus gostos, dentre outros aspectos
culturais e de identidade desses sujeitos.

Renato, demonstra reconhecer a oralidade como elemento cultural e de identidade dos
sujeitos, ao trabalhar com o género oral causo e, inclusive, iniciar a sua SD com uma atividade
na qual privilegiou a coleta de causos pelos alunos na comunidade, visto que os exemplares
desse género sdao “narrativas populares que fazem parte das tradi¢des difundidas oralmente e
possuem grande valor cultural.” (Gedoz; Costa-Hiibes, 2011, p. 12).

Embora, em relagdo a essa capacidade as mengdes dos entrevistados sejam ainda
incipiente, consideramos que os relatos ja representam um avango em termos de trazerem a
oralidade como traco de oralidade, uma vez que, ha muitos anos, a oralidade nem era

compreendida como um topico da escola.

Quadro 59 - Saberes de Conhecimento Teorico-cientifico - Capacidade docente 36 (CD36)

Conhecer os diversos géneros orais das atividades coletivas de linguagem cotidiana, cientifica, escolar,
artistico-literaria, jornalistica, cinematografica, religiosa, dentre outras;
Marcela Quando eu vou realizar um debate com os alunos sempre mostrar... antes preparar eles,
Turno 20 né? [...] Ou: vamos fazer um semindrio, seu tema é esse, esse e esse. Ndo. Vamos
preparar ai quais sdo oS passos, né?
Renato Olha, eu 56 abordei, vamos dizer assim, mais profundamente o causo... que é a contagdo
Turno 50 e o causo. E a exposicao, oral, né?

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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As entrevistas realizadas com os professores tiveram como ponto de partida os trabalhos
de conclusdo do curso de mestrado por eles desenvolvidos. Desse modo, acreditamos que nao
houve oportunidade, pelo menos explicita, de demonstrarem conhecimento a respeito da
diversidade de géneros orais. Os que foram mencionados, além daqueles escolhidos por cada
professor para a pesquisa acao, respectivamente, debate de fundo controverso, entrevista de
emprego e causo; foram os géneros semindrio e exposi¢do oral, “géneros mais canonicos do
contexto escolar, inclusive ja presentes em materiais didaticos ha algumas edi¢gdes do Plano
Nacional do Livro Didatico” (Magalhaes, 2020, p. 80).

Nesse sentido, para efetivamente reconhecer o desenvolvimento dessas capacidades,
teriamos que acompanhar o trabalho desses professores, seus materiais, planejamentos, o que
ndo foi nosso objetivo. Contudo, vemos a importancia dessa capacidade para ampliarmos a
praticas de interacao oral com os futuros docentes em formagao inicial, para que repliquem de

forma ressignificada tais praticas na escola basica.

Quadro 60 - Saberes de Conhecimento Teorico-cientifico - Capacidade docente 37 (CD37)

Relacionar conhecimento tedrico-conceitual sobre oralidade, géneros e fala as demandas do agir profissional;

Sara Em todo o tempo ele ¢ tolhido, né? Entdo, o trabalho com oralidade, apesar do que
Turno 33 muitos acham, né? O contrario. Ele requer um planejamento mesmo, ele requer tempo,
né? Entdo o madximo que acontecia era alguma apresentacdo de trabalho, leitura de
texto escritos por eles mesmos, mas esse trabalho efetivo com oralidade, muito pouco.

Da oralidade em sala de aula. E quanto a aplicagdo, que o ProfLetras me proporcionou,
Turno 41 foi que ai sim, eu pude verificar, que realmente é algo que tem muito, muito o que fazer
na escola... que é a oralidade. Entdo o ProfLetras traz essa discussdo, eu trouxe para a
minha dissertacdo e ai a gente cresceu, né? Eu cresci com isso, porque ndo foi s mais
teoria, né? Teve a prdtica. E a prdtica foi bem relevante.

Marcela Com relagdo assim, aos aspectos paralinguisticos, por exemplo, né? Quando a gente
esta falando e as expressoes também... eu faco muitas caras e bocas. Ai as vezes eu fico
tentando me corrigir ou de ter a postura as vezes na sala, de ndo estar fazendo também
muitas caras e bocas. Mas que a expressdo facial também esteja condizente com o
momento. Essa questdo acho que passou a vigorar mais... atenta, né? Quando eu
falava para eles, a interacdo face a face, as expressoes, né? Ao contar. As vezes eu me
pego dando aula, as vezes eu olho para mim, entdo eu... diversas expressoes. Para ndo
estar transmitindo pelo rosto o que a boca ndo estd falando. Entdo essa questdo acho
que foi a que me chamou mais atengdo.

Turno 36
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Renato
Olhar todo aquele... aquelas nuances da oralidade, como elementos da voz, da

paralinguistica, elementos linguisticos, cinésico... entdo isso era deixado de lado. Entdo,
quando eu cheguei la no mestrado e tinha que fazer um projeto de intervengdo, eu
procurei naquilo que mais me angustiava no momento, que era justamente isso: como
trabalhar a oralidade.

Turno 6

Até porque na literatura, se tu for procurar, ndo tem muito sobre causo. Vocé ndo vé
T 30 esse género. Entdo o que eu fiz, eu tive que pesquisar quais as caracteristicas do causo
urno era so dele e ndo de outros géneros textuais orais e quais aquelas que poderiam ser
ensindveis para o aluno. Entdo eu tive que fazer esse levantamento todinho.

Olha, o que eu vi assim, que eles comegaram a perceber que a voz pode ser usada como
Turno 70 um recurso de expressdo, ou seja, que ndo ¢ so emitir sons. Mas que eu posso usar a
minha voz para, vamos dizer assim, até mesmo fazer a pessoa prestar aten¢do naquilo
que eu estou fazendo.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

As demandas do agir docente sdo varias e, ao contrario do que pensa o senso comum, 0
trabalho do professor ndo estd limitado as agcdes em sala de aula. Dentre as diversas agdes que
permeiam o trabalho do professor estd a busca de conhecimento tedrico-conceitual, uma vez
que para ensinar, ¢ necessario conhecer em profundidade o objeto de estudo. Contudo, nem
sempre isso € possivel no cotidiano de todos os docentes, ja que cursos de formagao continuada
nao coadunam com uma carga horaria alta de trabalho.

Nas entrevistas realizadas, observamos que o conhecimento teérico constituido pelos
professores, especialmente no contexto das disciplinas do ProfLetras e no desenvolvimento da
pesquisa acao, perpassam as reflexdes sobre o seu trabalho, desde o processo de planejamento,
as observagdes sobre o desenvolvimento dos alunos e de si mesmos, dentre outros aspectos do
cotidiano da profissao. Nao identificamos mengdes explicitas a teorias da linguagem,
defini¢des, autores, o que ja era previsto, uma vez que os conhecimentos tedricos/ disciplinares
e os conhecimentos pedagdgicos dialogam continuamente com as praticas de ensino e
aprendizagem, até porque as pesquisas tomadas como base para as entrevistas foram realizadas
no “chao da escola”.

Nesse sentido, os excertos selecionados na entrevista de Sara tratam da importancia do
planejamento para o ensino da oralidade, contrapondo-se a ideia muitas vezes difundida de que
o estudo do oral ¢ simples e facil. A professora reflete sobre a importancia de relacionar a teoria
e a pratica sobre o eixo de modo planejado, algo que, segundo ela, aprendeu no ProfLetras, uma
vez considera insuficiente o trabalho que realizava antes do mestrado. Marcela trata da reflexao
e desenvolvimento do préprio comportamento de fala em sala de aula, lancando de uma anélise
sobre a percepgao e readequagdo de suas expressdes faciais e corporais diante dos alunos no
momento da regéncia, demonstrando a internalizacdo e uso de conhecimentos tedricos acerca

dos recursos paralinguisticos. Renato utiliza termos do campo teérico da oralidade - “elementos
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da voz, da paralinguistica, elementos linguisticos, cinésicos...” (Turno 6) - para tecer uma
comparacao entre seu trabalho com o ensino dos géneros orais antes ¢ depois do mestrado. De
acordo com o professor, no decorrer da SD, os alunos desenvolveram percepcdes sobre os
recursos da voz em situagoes de interacao (Turno 70). Abordando outro aspecto da relagao entre
o conhecimento teorico-conceitual sobre oralidade e sua pratica docente, Renato menciona a
escassez de referencial tedrico sobre o género causo e a consequente necessidade de identificar,
através da pesquisa, as caracteristicas especificas desse género na fase de planejamento da
sequéncia. Compreendemos, assim, que as entrevistas com os trés professores evidenciam
indicios de desenvolvimento da capacidade de relacionar conhecimento tedrico-conceitual

sobre oralidade, géneros e fala as demandas do agir profissional.

Quadro 61- Quadro 59 - Saberes de Conhecimento Tedrico-cientifico - Capacidade docente
38 (CD38)

Reconhecer midias e suportes de veiculagdo de géneros orais: radio, TV, ambientes virtuais, redes sociais,
podcasts, videos, etc;
Sara Tudo on-line. Mas na época eu usei o class room, ndo sabia. Ndo sabia nem que existia,
né? Mas até como sugestdo da dona Laura mesmo, ela achou um pouco complexo a
T 45 questdo do whatsapp pra gente usar, ai ela deu essa sugestdo do class room no Google
urno para usar no projeto de ensino. A gente abriu a sala, teve o momento deles irem para a
informatica, que foi um outro recurso que eu pude usar, porque a escola tem. Entdo eles
puderam fazer aquele debate, vamos dizer ao vivo, mas on line, né?
Mas eu acabei abrindo um pouco a minha mente, até para trabalhar outros, vamos
T 69 dizer... de outras formas. Por exemplo, a gente tem video aula, olha que coisa
urno interessante. Entdo a gente trabalha para agregar.
Fomos assistir um debate, mas eles poderiam: Ah professora, ndo concordei ndo. Ah,
eu acho que ndo é assim ndo. A gente parava o video, porque a gente queria trazer um
Turno 105 género, mas também queria formar ...
Renato E na primeira ela ndo contou, ela ndo gostava, ndo teve meio de ela ir ld para a frente
Turno 74 fazer alguma coisa, mas quando eu fui fazer o audiobook ela foi uma das alunas que
quis apresentar.
Levei varios videos de contadores, mostrando como o olhar, como a expressdo era
Turno 78 valiosa para a contagdo, né?

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Os excertos destacados no quadro acima, demonstram o uso de tecnologias digitais,
midias e suportes para a realizacdo do trabalho com a oralidade na escola durante o
desenvolvimentos dos projetos de pesquisa acdo pelos entrevistados: o uso do classroom, da
video aula e de video modelar do género debate (Sara); a apresentacao de videos de contadores

e a producdo de audiobook para divulgar as producdes da turma (Renato). Essa constatacao
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nos leva a compreender que, embora esse uso tenha tido um objetivo pedagogico maior do que
o de veiculacao da fala, os professores parecem ter desenvolvido a capacidade de reconhecer
midias e suportes de veiculacao de géneros orais: radio, TV, ambientes virtuais, redes sociais,
podcasts, videos, etc; uma vez que para utilizar tais recursos de forma produtiva e reflexiva no
ensino ¢ fundamental reconhecé-los como veiculos de géneros orais. Destacamos que Marcela
¢ Renato também utilizaram videos das produgdes orais dos proprios alunos para refletirem
com a turma sobre suas apresentagdes, entretanto o objetivo, nesse caso, € especificamente a
analise reflexiva e avaliativa para promover aprendizagens para a nova produgdo € nao com o
objetivo de veiculacdo dos géneros trabalhados.

Esses resultados dialogam com os de Magalhdes e Lacerda (2019) e Costa-Hiibes e
Swiderski (2015), assim como os de Bueno (2009) que mostram que para realizar um trabalho
efetivo de oralidade na escola, ¢ necessario que o professor tenha uma formagao propria para o
uso de tecnologias relativas aos géneros da fala publica, uma vez que esse manuseio das

tecnologias com objetivos didaticos ndo pode acontecer de forma intuitiva, mas orientada.

Quadro 62- Saberes de Conhecimento Tedrico-cientifico - Capacidade docente 39 (CD39)

Compreender o oral como texto e, didaticamente, como unidade de analise;

ara tirar aquele mito até dos alunos, de que quando a gente vai trabalhar texto oral, a
ara Para tirar aquele mito até dos al de que quando a gente vai trabalhar text l
Turno 51 gente ndo esta estudando.

Renato ,

Turno 70 E saber que aquele momento que alguém esta usando o texto oral ali, eu como ouvinte

ali, eu tenho que parar, é importante, eu tenho que aprender isso,

Levei varios videos de contadores, mostrando como o olhar, como a expressdo era
Turno 73 valiosa para a contagdo, né? E ja no ultimo video deles, eles ja usaram tudo isso.
Usavam, sabiam o momento de parar para dar o suspense, as pausas... viram que que
pausa ndo é so aquela parada, mas pausas sdo intencionais. Ele eles ja usaram as pausas
intencionais para dar aquele clima ali, fazer a pessoa ficar pensando.

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Os entrevistados Sara e Renato explicitaram a compreensdo do oral como texto,
respectivamente, nos turnos 51 e 70.

Essa percepgdo ¢ importante porque no senso comum texto ¢ usado para o escrito.
Reconhecer a fala como texto s6 € possivel apds os estudos da Sociolinguistica Interacional,
Analise da Conversagdo e Linguistica Textual. Muitos professores, entretanto, ndo tém essas
disciplinas em sua formagao inicial, sendo necessario essa reflexao sobre a analise do texto oral

na pos-graduagao.
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Em relacdo a capacidade de compreender o oral como unidade de analise, percebemos
indicios de desenvolvimento dos trés docentes, uma vez que, para abordarem em profundidade
os géneros orais escolhidos, foram necessarias diferentes atividades de compreensao, analise e
produgdo de textos orais, o que Sara chama de “trabalhar texto oral” (Turno 51). Renato, no
turnos 73, acdes de trabalho didatico, exemplificando analise de textos orais por ele abordados,

conforme analisado em outras capacidades.

Quadro 63 - Saberes de Conhecimento Teodrico-cientifico - Capacidade docente 42 (CD42)

Compreender fala e escrita como continuum.

Sara Eles ja estavam mais leves, ja tinham entendido que a proposta era trabalhar escrita e
Turno 70 oralidade juntas. Como algo que faz parte do estudo mesmo, da lingua portuguesa.

Meu orientador, ele deixou claro comigo, que a gente ndo ia privilegiar ninguém. Ndo
é privilégio da escrita e nem da oralidade, sdo as duas que se complementam. Uma
Turno 95 pode ajudar a outra, ndo é? Eu aprendi isso no ProfLetras.

Entdo para mim foi muito importante. Planejar a fala, sabe? Foi muito bom, meu
orientador me ajudou muito nas apresentacées. Ele teve essa preocupagdo de me ajudar,
ndo so ali na pesquisa, mas durante o periodo que ele me orientou. Entdo, vamos fazer

Turno 123 0 resumo para apresentar?
Renato E no final sempre eles produzem um livrinho da turma, de causos, que eles escreveram.
Turno 54 [...] Como nos ndo temos computador, é cartaz, ndo da para trabalhar um slide para

produzir. Mas produzir um cartaz com toda essa questdo de como se comportar com
toda essa questdo do género oral de exposicdo, ne?

Fonte: elaborado pela autora (2024).

Através dos excertos acima, identificamos sinais de desenvolvimento de Sara e Renato
em relagcdo a compreensao das relagdes continuas entre a fala e escrita, conforme abordadas por

Marcuschi e Dionisio (2007).

As relagdes entre oralidade e escrita se ddo num continuo ou gradagdo
perpassada pelos géneros textuais, e ndo na observacdo dicotomica de
caracteristicas polares. Isso significa que a melhor forma de observar a relagao
fala-escrita é contempla-la num continuo de textos orais e escritos, seja na
atividade de leitura, seja na de producgdo. (Marcuschi; Dionisio, 2007, p. 17)

Sara reflete sobre um tratamento nao dicotdmico entre fala (oralidade) e escrita em trés
contextos diferentes: no Turno 70, a docente menciona 0 momento em que os alunos percebem
sua proposta de trabalhar “escrita e oralidade juntas”; no Turno 95, ela menciona que aprendeu
com seu seu orientador, no decorrer do planejamento das atividades, sobre relagdo de
reciprocidade entre escrita e oralidade, observando que “as duas se complementam’; no Turno

123, a entrevistada volta sua reflexao para o contexto da participacdo em eventos académicos,



196

mencionando a parceria do orientador na producao de resumo (texto escrito) para respaldar uma
apresentacdao oral. Ou seja, a professora relaciona fala e escrita tanto na reflexao sobre sua
pratica docente quanto na reflexdo sobre sua formagao académica.

Renato, embora ndo mencione explicitamente a relacdo continua entre fala e escrita,
exemplifica sua ocorréncia em duas situagdes diferentes: a produgdo escrita dos causos
contados e sua reescrita e publica¢do de “um livrinho” (na SD do ProfLetras o livrinho escrito
foi substituido por um e-book); e o uso de textos escritos (slides, cartazes) como suporte para a
apresentacao oral.

Marcela ndo apresenta reflexdes explicitas sobre essa relacdo, talvez porque seu foco
tenha sido muito especifico nas atividades de preparacdao dos estudantes para a entrevista de
emprego.

Magalhaes (2020) também notou que as pesquisas do ProfLetras mostraram que a
relagdo de dicotomia entre fala e escrita esta bastante minimizada. Esse fato ¢ um ganho para
as pesquisas sobre oralidade e ensino, fato comprovado pela maior inser¢cao de pesquisas e
préaticas de ensino e oralidade no contexto brasileiro.

Finalizamos aqui essa parte da analise, cumprindo o objetivo de analisar as capacidades
docentes desenvolvidas na formagao do ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola
reveladas nas entrevistas com os trés egressos. Observamos indicios do desenvolvimento da
maior parte das capacidades elencadas no quadro proposto nesta tese. Entretanto, destacamos
que em rela¢do aos saberes relacionados ao conhecimento cientifico ndo houve indicios de
desenvolvimento de trés importantes capacidades para o trabalho com a oralidade: CD31)
conceber oralidade como atividade coletiva de linguagem, e a fala como modalidade de uso da
lingua; CD40) analisar as configuragdes de um género oral, considerando: objetivo
comunicativo, caracterizagdo e papel dos participantes, tempo de duragdo do género, o
meio/contexto de circulagdo (interagdo presencial, virtual sincrona ou assincrona), elementos
linguisticos (marcadores conversacionais, repeticdes, parafrases, hesitagcdes, estratégias de
polidez) extralinguisticos (nimero de participantes, grau de institucionalizacdo do evento,
organizag¢do do ambiente, caracterizacao do publico); paralinguisticos (qualidade da voz, ritmo,
altura/intensidade, pausas, risos, clareza da articulagdo); e cinésicos (expressdes faciais,
corporais e gestos); CD41) reconhecer as sequéncias textuais predominantes do texto oral, bem
como seus mecanismos de coesdo, coeréncia e organizacdo temadtica tipicos da fala. Essa
constatacdo, somada a estrutura curricular do ProfLetras nos leva a considerar que, embora o
programa apresente potencial para o desenvolvimento de capacidades docentes para o trabalho

com a oralidade, falta uma maior preocupacao com essa categoria de saberes. Compreendemos
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que uma possivel solugdo para esse déficit seria a inclusao de disciplinas especificas sobre o
ensino do oral no ProfLetras.
Em 6.2, apresentamos a andlise das contribuigdes do ProfLetras na identidade do

professor e do pesquisador.

6.2 CONTRIBUICOES DA FORMACAO DO PROFLETRAS NA IDENTIDADE DO
PROFESSOR E DO PESQUISADOR

O Profletras, conforme mencionado na quinta se¢do desta tese, objetiva transformar o
cenario do ensino de LP nas diversas regides brasileiras através da formagao continuada de
professores de LP que atuam na educagdo basica, conforme apresentado na proposta de criagao

do curso (UFRN, 2012, p. 5):

[...] o PROFLETRAS busca formar professores de Lingua Portuguesa
voltados para a inovagdo na sala de aula, ao mesmo tempo que, de forma
critica e responsavel, possam refletir acerca de questdes relevantes sobre
diferentes usos da linguagem presentes contemporaneamente na sociedade.

Para tanto, o curso busca, de forma sistematica e aprofundada, relacionar os
conhecimentos disciplinares aos pedagogicos e profissionais, todos estudados nas disciplinas e
relacionados as a¢des docentes a partir de pesquisas de carater interventivo e interpretativo que
buscam solucionar problemas do contexto escolar relacionados ao ensino da lingua.
Compreendemos que esse movimento de aproximagdo entre universidade e escola; tende a
desenvolver a reflexdo critica e a criagdo de nova significagdo do professor a respeito do seu
proprio trabalho e de sua propria formagao.

Desse modo, nesta se¢do, apresentamos a andlise das contribui¢cdes do ProfLetras no
que tange ao terceiro nivel de desenvolvimento proposto por Bronckart (2013) com base no
“mundo subjetivo” de Habermas - o desenvolvimento de pessoas. Nossa analise, com base nas
entrevistas realizadas com Sara, Renato e Marcela, objetiva discutir os indicios das
contribui¢cdes do ProflLetras para s) a identidade docente do professor; e b) b) para a sua
identidade como pesquisador, uma vez que pistas de tais elementos emergiram nos discursos
dos docentes. Partimos do pressuposto de que a construcao das capacidades do professor “esta
intimamente ligada a constru¢do de sua identidade profissional” (ROSSI, 2004, p. 70). Sendo

assim, observamos a relacdo também intrinseca entre a analise do desenvolvimento das
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capacidades docentes de egressos do ProfLetras para o trabalho com a oralidade (6.1) e a que

ora realizamos voltada para esta construcao de identidade.

6.2.1 Contribuic¢oes para a identidade do professor

Conforme mencionado na Sec¢do 5 desta tese, o ProfLetras tem como meta mais ampla
empoderar®® os docentes de valor pedagdgico agregado em linguagem, com o objetivo de
enriquecer as praticas profissionais. Dialogando com essa meta, Faria e Silva (2021, p. 12)
apontam que

[...] o ProfLetras, emergente no quesito formativo, é também o desdobramento
das politicas governamentais e tem, como foco centralizador, o realinhamento
do “aprender a aprender” igualmente, “a constru¢do da identidade docente” e
“o ressignificar do fazer” numa relagdo dialética.

Com base nesses pressupostos sobre o curso, percebemos, ao analisar as entrevistas, que
o ProfLetras contribui para a (re)constru¢do da identidade do professor em relagdo ao seu
trabalho, visto que o discurso dos trés professores entrevistados mostram indicios de novas
significacdes em relacdo aos seguintes aspectos relacionados a docéncia: a) reconhecimento/
valorizacao, b) mudangas no agir, ¢) seguranga, d) relacdo teoria e pratica, e) ressignificacdo de
formacao docente, f) reflexao/critica, g) identificacdo de problemas da docéncia.

A fim de compreender tais contribui¢des, passamos a analisar cada um desses subtemas

no discurso de Sara, Renato e Marcela.

a) Reconhecimento/valorizagao

A importancia do trabalho docente ¢ tema central nos debates da sociedade sobre a
educagdo brasileira. Entretanto, os desafios enfrentados pelos professores no contexto da
profissdo muitas vezes ndo sdo considerados. Aspectos como formagao inicial e continuada de
qualidade, estruturacdo de carreira, valorizagao salarial, recursos tecnologicos e materiais para
a realizagdo do trabalho, dentre outros, ainda estdo distantes da realidade de boa parte dos
professores brasileiros. Embora sejam variados os aspectos que constituem a profissionalidade
docente, neste topico enfocamos o tema da formacao continuada e as possiveis contribui¢des
do Profletras para o reconhecimento e a valorizagao docente, a partir de pistas identificadas no

discurso da professora Sara.

0 Compreendemos que o termo mais adequado seria formar, ao invés de empoderar. Entretanto coloca-
mos conforme apresentado no documento de criagdo do ProfLetras.
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Vemos, no Turno 97 abaixo, o discurso da professora ao responder a uma pergunta sobre
a interacdo com os alunos antes e durante o desenvolvimento do projeto de pesquisa do

ProfLetras na sala de aula.

[...] Ai é uma coisa nova, que eles nunca tinham feito, ninguém nunca tinha
ido la falar nada com eles, né? Nesse sentido, né? De que vocés vao participar
de um projeto, né? Entdo foi bem interessante, porque ficou marcado mesmo.
Os pais, né? Muitos deles também registraram isso para mim. E interessante.
A relagdo, né? Ja era agradavel a minha relagdo com eles, mas com certeza
eu vi, eu percebi que eles me viram de outra forma: a professora Sara ndo é
aquela do ano passado, ndao. Porque a do ano passado é aquela mais
engessada mesmo. E quando eu fui aplicar a pesquisa, eu sai do
engessamento, entio eles viram uma professora diferente: esse ano a
senhora ndo vai dar aula para nos ndo professora? Porque eles queriam
continuar aquele processo, né? (Entrevista com professora Sara, turno 97,
grifos nossos).

Sara, no excerto acima, traz, além de sua voz, outra, que ela atribui aos alunos, ao relatar
como eles reagiram a sua mudancga de atuacao em sala de aula no decorrer do desenvolvimento
do projeto em comparacdo com o ano anterior. De acordo com a entrevistada, para os alunos “a
professora Sara ndo é aquela do ano passado, ndo”, observagao que complementa com a sua
autoavaliagdo de que antes era “mais engessada” ¢ saiu “do engessamento” mudanca
aparentemente resultante da necessidade de adequar suas agdes e interagdes com os estudantes
ao desenvolvimento do projeto de pesquisa-a¢cdo na sala de aula. Destacamos que a professora
parece buscar validacdo de seu discurso de mudanga ao mencionar que os pais dos alunos
também reconheceram a importancia de os filhos participarem de um projeto na escola. Vale
ressaltar que, conforme expressado em outros momentos da entrevista, o contexto de atuagado
de Sara ¢ uma escola da Policia Militar, onde ha rigidez em relagao ao cumprimento do curriculo
e do livro didético, além da cobranca dos responsaveis em relacdo a isso, conforme dito,
respectivamente, nos turnos: 24 “[...JAté porque no colégio a gente segue realmente um
cronograma muito fechado, uma grade curricular bem fechada, da instituicao./...] Como eu
ndo trabalhava tanto também, porque eu tenho que seguir o livro.” ¢ 81 “Os pais, os alunos,
né? Eles querem o livro como o protagonista, né?”

Ressaltamos de acordo com o turno 81 a influéncia dos pais e da sociedade de modo
geral no contexto escolar, buscando exercer um controle sobre o trabalho do professor
exemplifica uma das causas, segundo Novoa (2017) de desprofissionalizagdo da profissao
docente, somada a burocratizagdo do trabalho, as condi¢des dificeis da escola ¢ aos baixos

salarios. Desse modo, compreendemos que nao basta o professor se autovalorizar e reconhecer
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arelevancia da profissao, ele precisa ser reconhecido socialmente, reconhecimento que também
passa pela valorizacao salarial.

Diante das pistas apresentadas nos exemplos, podemos inferir que o discurso de Sara
demonstra um sentimento de valorizacdo e reconhecimento de seu trabalho, uma vez que,
mesmo ao propor atividades fora do planejamento costumeiro da escola, teve o
desenvolvimento de seu projeto elogiado por alunos e responsaveis.

Em outro momento da entrevista, ao ser questionada sobre a sua compreensao acerca
do proprio desenvolvimento docente no decorrer do processo do ProfLetras, Sara também
apresenta de indicios de autorreconhecimento/autovalorizagdo, conforme destacamos no

excerto abaixo:

[...] E quando eu entrei ja abriu os meus olhos, porque eu fui estudar numa
federal, né? Isso ja abriu meus olhos mesmo, sabe? A minha visdo. Depois
eu comecei a estudar com os professores, retomar muitas coisas que eu
tinha visto, que ja tinha um tempo, na minha formacio, né? E ai veio a
pesquisa, sentar, pensar, raciocinar, passar noites pensando como eu vou fazer
para transitar entre o oral e o escrito, sem dar a ideia que eu estou querendo
privilegiar uma das duas. Entéo eu tive que pensar, sentar com o orientador,
sentar com os professores, né? Ler muito. Entdo com certeza, é muito
crescimento. E a aplicagdo, ¢ como eu falei para voc€, né? Abriu os meus
olhos, foi mudanga de pensamento mesmo, sabe? Eu aprendi muito, muito,
durante a aplicacdo. Porque eu tive que ler, eu tive que pesquisar, eu tive
que perguntar, eu tive que estudar muito, para fazer essa aplicacdo. Até
para me munir de autoridade diante dos alunos, para ajudé-los. Entao cresci
muito durante o PROFLETRAS e durante a aplicac@o do projeto e isso pode
ser visto, ta? Meus alunos viram. Se tivesse um aluno antes do
PROFLETRAS e depois, com certeza ele falaria: nossa, a professora
Sara... ela mudou muito, trabalhava desse jeito e agora é outra
professora. Entdo ampliou e ndo s6 na minha area de pesquisa nao, nas outras
também. Muito, né? A gramatica, a propria gramatica. Muito crescimento.
(Entrevista com professora Sara, Turno 109, grifos nossos)

Inicialmente, a professora demonstra um sentimento de orgulho e autovalorizagdo ao ter
a oportunidade de cursar o mestrado em uma universidade federal, fato que parece ser muito
significativo para ela, uma vez que cursou a licenciatura em Letras e a especializacdo em uma
universidade privada. Em seguida, ela destaca a importancia da leitura, do estudo e da pesquisa
para o seu ‘“‘crescimento” (desenvolvimento) docente, demonstrando o reconhecimento da
importancia da leitura e do estudo continuos para o alcance dos objetivos pedagogicos e
consequente valorizagdo do seu trabalho. Sara busca ratificar mais uma vez as reflexdes feitas

sobre o reconhecimento dos alunos a partir de uma voz atribuida a eles: “Se tivesse um aluno
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antes do PROFLETRAS e depois, com certeza ele falaria: nossa, a professora Sara... ela
mudou muito, trabalhava desse jeito e agora é outra professora.

Compreendemos, a partir das representagdes apresentadas por Sara acerca do seu
trabalho real, que a categoria de valorizagao e reconhecimento relaciona-se de forma intrinseca
a mudancas no agir docente a partir do estudo sistematico, do debate interpretativo e do
desenvolvimento de novas significacdes acerca do trabalho do professor de LP, representado
por esse par “antes-depois” explicito em todo o seu discurso. Mas, vale destacar mais uma vez,
que o reconhecimento e a valorizagdo social e salarial sdo fundamentais para a
profissionaliza¢ao docente (Novoa, 2017).

Os outros dois professores entrevistados, embora deixem transparecer um sentimento
de autorreconhecimento, e dos estudantes, no decorrer das entrevistas, ndo o fazem

explicitamente e de forma tao recorrente como Sara.

b) Mudangas no agir

Compreendemos o agir docente como o conjunto de tarefas executadas pelos
professores na realizagdo do trabalho real. Considerando o aporte tedrico do Interacionismo
Sociodiscursivo, defendemos que tais tarefas devem objetivar de forma mais ampla a
intervencao, por meio da linguagem, no meio social em didlogo coletivo com os alunos e demais
membros da comunidade escolar. Em didlogo com esses pressupostos, retomamos o perfil de
professor de LP que o ProfLetras busca formar: um docente que esteja apto a “responder aos
desafios educacionais do Brasil contemporaneo, considerando principios fundamentais da
constru¢do de uma educagao linguistica que vise a praticas sociais mediadas pela linguagem.”
(UFRN, 2012, p. 5). Esse professor almejado precisa promover mudangas no seu agir docente,
a fim de alcancar os objetivos relacionados a construgao da educagao linguistica mencionada.

Diante do exposto, passamos a analisar as entrevistas de Sara, Marcela e Renato em
relagdo a interpreta¢do que fazem dos impactos do ProfLetras no seu agir docente.

Em relacdo a professora Sara, compreendemos que os indicios de mudancas no seu agir
docente ja foram explicitados na andlise da categoria anterior, uma vez que ela relaciona a
valorizacdo e o reconhecimento do seu trabalho as mudancas de se sua agdao, como resultantes
do processo de formacdo vivenciado no ProfLetras.

Embora ndo mencionem os aspectos da valorizagdo e reconhecimento do trabalho
docente por seus alunos, seus pares e demais membros da comunidade escolar, Marcela e

Renato também apresentam em seus discursos pistas sobre mudancgas no seu agir docente,
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Marcela, quando faz consideragdes sobre mudangas em sua pratica docente em relagao
aos recursos € metodologias, relata que “antes a pratica, podia se dizer assim, que se copiava
muito texto, era a questdo de estar respondendo questoes muito no caderno” (Turno 12), ou
seja, o seu agir docente era marcado por atividades tradicionais de ensino da lingua - copias e
questionarios. Justamente praticas que o ProfLetras, em seus objetivos, busca desconstruir ao
promover a formagdo continuada dos professores de LP, cujos objetivos giram em torno da
capacitacdo para o trabalho com a interatividade, com multimodalidade, com a multiplicidade
de géneros textuais orais e escritos, com as reflexdes sobre a lingua, dentre outros aspectos
fundamentais para o desenvolvimento das capacidades de linguagem dos alunos.

Na continuidade do relato, a docente afirma que atualmente prioriza o trabalho “com
grupos de leitura, que o aluno possa trabalhar com o colega, de apresentar algo, estar sempre
participando e fazendo (Turno 12)”. Percebemos neste trecho indicios de um encaminhamento
para uma abordagem mais voltada para a interagdo dialdgica entre os alunos na realiza¢do das
atividades propostas em sala de aula, embora ainda um pouco superficiais, o que se
complementa com a fala de Marcela no Turno 26, ao responder perguntas sobre mudangas na

sua interagdao com os estudantes.

Sim. Porque assim, o aluno e o professor... assim, nossa pratica inicial, como
eu ja tenho visto esses anos. Eu percebo uma mudanca ao longo do tempo
e agora mais do que nunca, com o avanco no estudo e com a maturidade
na profissao... a questdo de dar mais espago ao aluno para ele ter autonomia
de se expressar ¢ também conhecer um pouco o aluno. Como pessoa, né? [...]
Entdo a interacdo com eles ¢ importante sim, muito. Dar voz para eles,
conhecer como eles vivem, o tipo de comunidade que eles interagem, né?
O que eles gostam, os grupos das redes sociais... conhecer um pouco desse
mundo deles, né? [...]A gente tem que se importar um pouco com esse mundo
deles, né? Para ter essa interagdo, poder chegar com conhecimento na area até
eles. (Entrevista com professora Marcela, Turno 26, grifos nossos)

No excerto, a professora destaca mudangas na sua pratica, principalmente em relagdo a
interagdo com os alunos e a relevancia dada a historia de vida desses sujeitos, refletindo sobre
a necessidade de conhecer seus gostos e habitos, ndo de forma gratuita, mas com o objetivo de
chegar com os conhecimentos da lingua até eles, como aparenta ter feito ao trabalhar com o
género entrevista de emprego com os alunos da EJA, apos identificar as dificuldades que eles
enfrentavam ao se verem no contexto dessa pratica social. Essa concepcao de Sara sobre a
relagcdo professor-aluno nos remete a identidade do profissional docente defendida por Gatti

(2010, p. 1360), descrito como aquele que “tem condi¢gdes de confrontar-se com problemas
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complexos e variados, estando capacitado para construir solu¢des em sua a¢do, mobilizando
seus recursos cognitivos e afetivos”.

Com base nessas reflexdes sobre o trabalho representado pela professora Sara em seu
discurso, compreendemos que ha indicacdes de mudangas significativas em seu agir docente ao
longo de sua vida profissional e, como ela ressalta, “agora mais do que nunca, com o avango
no estudo e com a maturidade na profissdo”.

O professor Renato, ao ser indagado se houve mudangas na regéncia das suas aulas
durante e apos o ProfLetras, destaca o acréscimo de recursos tecnologicos e a forma de
abordagem dos géneros textuais. O primeiro aspecto pode ser observado através do seguinte

excerto:

[...] E também no acréscimo de tecnologias, vamos dizer assim, gravando,
porque até entdo nunca tinha trabalhado isso. Era s6 aula ali, no quadro e
outros recursos assim, mas tecnolégico mesmo, de celular gravando ou
filmando, alguma coisa assim... ndo, nao usava até entio ali. Entdo com o
projeto, durante a aplicagdo, houve essa alteracio de trazer mais
equipamentos, vamos dizer assim, tecnologicos, para a sala de aula e mudou
a configuracao das aulas.[...] (Entrevista com professor Renato, Turno 44,
grifos nossos)

Nas palavras do professor, antes o principal recurso utilizado em suas aulas era o quadro,
mas durante o desenvolvimento do projeto inseriu recursos tecnoldgicos - como o celular - em
suas aulas, com o objetivo de gravar/filmar as apresentacdes dos alunos do género oral
trabalhado, conforme relata em outros momentos da entrevista. O professor enfatiza essa
mudanca através da expressdo “mudou a configuracio das aulas”. Destacamos que o
acréscimo de recursos tecnologicos na sala de aula dialoga diretamente com os objetivos do
ProfLetras, cujo documento de criagao defende instrumentalizar os docentes de LP para a
inovacado, também tecnoldgica, em projetos de ensino, o que ¢ preconizado também pela BNCC.
Sobre esse tema da formag¢dao docente com um olhar voltado também para a inovagao
tecnologica, retomamos Bronckart (2006 a) quando ele sinaliza que, embora as tarefas das
Ciéncias da Educagao sejam varias, ¢ fundamental que se olhe para a sala de aula, para o0 modo
como ocorre o ensino e a aprendizagem. Na sociedade contemporanea, imersa em tecnologia,
¢ fundamental que o docente desenvolva também as capacidades de usar esses recursos em suas
aulas.

O segundo destaque feito por Renato em relacdo as mudangas em sua pratica docente
estd relacionado ao trabalho com os géneros textuais. De acordo com o professor, antes ele

apenas apresentava o género, sem se aprofundar com a turma na sua constitui¢ao e uso social,
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ele também ndo sistematizava os conhecimentos relacionados ao género, nem apresentava aos
alunos propostas de producdo, conforme trecho abaixo, informacao enfatizada pelo advérbio

“Nunca’:

Eu trabalhava com género, mas s6 na questio de compreensio ¢
interpretacdo. Nunca fui de trabalhar sistematicamente com géneros,
vamos dizer assim... apresentar o género para o aluno e trabalhar as
caracteristicas dele até levar ele a uma produgdo desse género. Era fazer ele,
vamos dizer assim, se apropriar desse género. Eu ndo trabalhava, vamos dizer
assim que eu sO apresentava os géneros. (Entrevista com professor Renato,
Turno 46, grifos nossos)

A reflexdo de Renato a respeito do seu agir docente apresenta indicios de mudanga em

relacdo ao trabalho com os géneros textuais, conforme pode ser observado no excerto abaixo:

Mas a partir do PROFLETRAS eu fiz isso, eu peguei géneros e... eu
geralmente trabalho dois géneros por bimestre. Um dia ele vai ler aquele
género, vai entender, cle vai conhecer as caracteristicas daquele género,
para chegar a producéao. Continua isso a partir do PROFLETRAS, porque
eu ndo fazia antes. Sdo as mudangas maiores, vamos dizer assim. (Entrevista
com o professor Renato, Turno 48, grifos nossos)

Embora o professor ndo explicite no excerto como ¢ feito esse trabalho com os géneros
textuais, a constatacao por parte dele da necessidade de promover o estudo dos géneros de forma
mais detalhada e consciente para culminar em uma producao, com a aparente mudanga na sua
pratica, além de indicar uma possivel mudan¢a no agir docente, dialoga com os objetivos do
ProfLetras e com as orientagdes dos documentos oficiais sobre o ensino de LP. A BNCC, por
exemplo, preconiza a centralidade do texto como unidade de trabalho, a partir de perspectiva
enunciativo-discursiva, baseada em diferentes pesquisas cujos autores ja amplamente
reconhecidos, hd muitas décadas, defendem essa perspectiva interacional de trabalho com a
Lingua Portuguesa.

Além disso, Renato atribui ao Profletras a mudanga do seu olhar em relagdo as
dificuldades enfrentadas pelos alunos. Ele relata que passou a planejar suas intervengdes a partir
da identificacdo de problemas e da reflexdo sobre como solucioné-los, o que nos da pistas de

que houve uma mudanga consciente na sua pratica.

Entao, ali, vendo problemas... eu acho que o que me fez mais, me levou mais
a mudanc¢a maior, foi eu ser capaz de olhar assim: Nao, tem um problema
aqui, agora o que eu vou fazer com esse problema? Que intervenciao vou
fazer ali? Eu acho que o PROFLETRAS me fez ter esse olhar, de que tem
um problema ali e eu posso fazer algo, tenho que descobrir um caminho,
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pesquisar ali para melhorar e ndo pegar algo pronto. Mas que eu posso fazer
uma coisa adequada, partindo do problema ali do aluno, detectado, eu
posso prosseguir. (Entrevista com o professor Renato, Turno 20, grifos
NOoSSos )

As possiveis mudancgas no agir docente que emergem nos discursos de Sara, Marcela e
Renato parecem cumprir, pelo menos em parte, o que se objetiva com as redes de formagao
voltadas a mudangas reais no ensino de LP: uma abordagem contextualizada da lingua em uso,
com o estudo e producdo de diferentes géneros, com a valorizagdo de multiplas semioses
culturais e das variedades linguisticas e com a integragdo das novas tecnologias aos projetos de
ensino (Faria; Silva, 2021). Para além disso, o reconhecimento dessa mudanca leva, como esta
revelado em seus discursos, a um agir mais consciente sobre questdes especificas do ensino de
lingua, o que certamente gera seguranga, que sera abordado no item seguinte. Reconhecemos
no discurso dos professore, especialmente no trecho do turno 20 da entrevista de Renato, a
importancia dada ao reconhecimento de problemas e demandas da sala de aula em relagdo ao
ensino da lingua e a intervencao nesses problemas com o propdsito de soluciona-los através de
acoes de ensino, concepc¢do relacionada as tarefas de formagdo para o trabalho educativo

propostas por Bronckart (2006 a).

¢) Seguranca/ confian¢a no proprio agir docente

A professora Sara apresenta indicios em seu discurso de que durante o Profletras passou
a se sentir mais segura em relagdo a sua pratica educativa cotidiana. Conforme relata, a
professora passou a questionar a “soberania” dada ao livro didatico na institui¢do em que atua,
passando a substituir as atividades propostas, como ela afirma, fazendo dele um “figurante” e
nao mais um “protagonista’.

Em um momento da entrevista, a professora reflete sobre o processo de
desenvolvimento de sua seguranca em relacao a uma pratica docente diferenciada da que estava

acostumada durante anos de atua¢ao docente:

Durante foi: ai gente, acho que nio estou preparada... ai, acho que néao vai
dar certo. Mas de inicio, quando a gente vai trazer a proposta para os alunos,
eu pensei: nossa, eles vao achar que eu vou avaliar eles o tempo inteiro, né?
Mas foi tdo tranquilo da parte dos alunos, muito tranquilo. Eles gostaram
demais de saber, quando acabou: ndo professora, tem que ter mais. Porque eles
gostaram muito. Mas a gente fica inseguro, porque sio propostas novas,
sobretudo porque nés estaivamos trabalhando com uma area que nio é
privilegiada, nfo é objeto de estudo na escola... que é a oralidade. Entdo a



206

gente, eu me senti insegura. A medida que nés fomos trabalhando, como a
gente ndo fez tudo muito junto... a gente levou algum tempo para isso, meses,
né? Entdo durante o processo, quando eu cheguei ao debate, ai eu ja cheguei
um pouco mais empoderada. Sabe? Eu ja cheguei mais empoderada. Mas o
momento de ir para a quadra ja foi bem inseguro para mim, até porque eu
estava fazendo, saindo da minha zona de conforto, que ¢ a sala de aula. Eu
fechei a porta, né? Ninguém esta me vendo, ndo € mesmo? Agora, eu fui para
a quadra, ¢ um lugar aberto. Depois eu fui na sala de informadtica: gente, como
¢ que vai ser esse negocio? Os meninos digitando respostas, conversando com
o outro, fazendo esse debate on-line, isso ndo vai dar certo, esses meninos vao
falar coisa que nio deve. Nao ¢? Mas foi gerando esse empoderamento.
Quando nos chegamos ao debate com fundo controverso, a professora ja
estava mais empoderada, né? (Entrevista com a professora Sara, Turno 83,
grifos nossos)

Conforme podemos observar no excerto, Sara se mostra bastante insegura no inicio do
desenvolvimento do projeto, atribuindo esse sentimento a implementacdo de uma proposta nova
de trabalho, a abordagem do eixo da oralidade, ao uso de outros espagos escolares como a
quadra e a sala de informatica. No decorrer do processo, ela diz ter se empoderando, em outras
palavras, desenvolvendo o sentimento de seguranca em torno de suas ag¢des docentes.
Interessante destacar que a escolha lexical da professora para apontar essa seguranga -
empoderamento - ndo nos parece aleatoria, uma vez que ¢ destacada na principal meta de
criacdo do ProfLetras “O empoderamento dos docentes de valor pedagogico agregado em
linguagem [...]".

Destacamos, ainda, que o “empoderamento” da professora, conforme ela relata, parece
ter impactado os estudantes, que também desenvolveram sua seguranca em relagdo a fala

publica, conforme pistas presentes na reflexao de Sara:

Entdo isso, com certeza eu vi também nos alunos, foi dessa forma também.
No momento que eles chegaram no debate, eles ja chegaram mais
empoderados para falar, mais empoderados para participar. Sabe? Eles
ja estavam mais leves, ja tinham entendido que a proposta era trabalhar escrita
e oralidade juntas. Como algo que faz parte do estudo mesmo, da lingua
portuguesa. Entdo eles ja chegaram, até a forma de eles se apresentarem
para os colegas, deles falarem, foi diferente, no debate ao dia que eles foram
na quadra, por exemplo. (Entrevista com a professora Sara, Turno 83, grifos
Nossos)

Embora a palavra seguranga (ou um sind6nimo) nao esteja explicitada em sua fala, a
reflexdo da professora Marcela a respeito da pesquisa em sala de aula apresenta pistas do
desenvolvimento da sua seguranga em relacdo a sua pratica, especialmente no que tange a

abordagem de questdes sociais nas aulas, bem como a proposicao de atividades que levem os
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alunos a construirem conhecimento a partir de pesquisas, como podemos observar no trecho

abaixo.

A gente... eu pelo menos, achava tio distante essa questdo do pesquisador,
de professor pesquisador, ¢ agora eu me acho capaz de realizar pesquisa
e propor pesquisa para os meus alunos. [...] Entdo, a partir dessa vivéncia,
eu me permito mais, né? De estar observando, de estar com um olhar mais
atento a pratica do aluno, a minha pratica, a pratica de colegas na escola. E eu
vejo que € possivel o professor de ensino fundamental, anos finais, anos
iniciais, realizar pesquisa com o aluno. E propiciar a ele essa ampliacao, de
sair do mundo s6 da sala de aula e fazer relacido do que ele estuda na sala
de aula com o que esta a sua volta, ao que a sociedade esta oferecendo a ele.
E como ele também pode intervir nessa sociedade. (Entrevista com
professora Marcela, Turno 30, grifos nossos).

O discurso de Renato no excerto citado na categoria anterior (Turno 20) apresenta
indicios de que a mudanga no seu agir docente o levaram a se sentir capaz de ressignificar a
propria pratica “Entdo, ali, vendo problemas... eu acho que o que me fez mais, me levou mais
a mudanca maior, foi eu ser capaz de olhar assim: Ndo, tem um problema aqui, agora o que
eu vou fazer com esse problema?

Compreendemos, desse modo, que hé indicios de que o ProfLetras, através dos
conhecimentos teoricos desenvolvidos nas disciplinas e, principalmente, do carater interventivo
do trabalho de conclusdo, tenha proporcionado aos professores entrevistados maior seguranga
e confianca no seu agir docente, sentimento manifestado por Sara pelo adjetivo “empoderada”
e por Marcela e Renato pelo adjetivo “capaz”, termos bastante significativos nesse processo de

ressignificacdo da identidade docente.

d) Ressignificaciio da formacio docente

Os discursos dos trés professores entrevistados apresentam indicios do reconhecimento
de que o ProfLetras inaugurou mudangas nos seus processos de formacao, especialmente pelo
fato de promover uma relagdo entre a formagao tedrica, a pesquisa e a acdo docente em sala de
aula.

Sara, ao ser indagada sobre seus processos de formacdo, destaca a relacdo teoria e
pratica e a imersao no seu contexto de trabalho como diferenciais do Profletras, conforme o

excerto abaixo:

Entdo é uma coisa que eu aprendi, vim aprendendo, né? Até porque a outra
institui¢do que eu estudei também tem esse carater pesquisador, né? Mas no
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mestrado, ele ¢ foco, ¢ pesquisa. E até as atividades que os professores
propoem, sdo atividades de pesquisa, que vocé tem que imergir na pesquisa.
Nao ¢? Nao é s6 teoria, vocé vai ter que ir 14 na pratica e ver. Sabe? Entao,
muito isso, as vezes era pesquisar em trabalhos ja feitos, pesquisar teorias,
pesquisar livros, né? Atividades. E outros momentos é campo mesmo, ¢
aluno, é o foco do PROFLETRAS, né? Sala de aula. (Entrevista com a
professora Sara, Turno 137, grifos nossos)

O mesmo destaque sobre a relacdo entre teoria e pratica como uma caracteristica
positiva do Profletras em relagdo a outras formagdes docentes ¢ observado, ainda de forma mais
incisiva, na fala de Marcela, que considera o Profletras como “[...] um divisor assim, de dguas
na minha vida, como profissional. Porque ele alia a teoria a prdtica e faz a gente refletir sobre
a pratica, fez isso” (Turno 10).

Podemos identificar neste turno, também, como outro aspecto positivo do curso na
concepgao da professora Marcela, um destaque a reflexdo sobre a pratica docente, amparada
pelo referencial teorico estudado nas disciplinas “E assim, as disciplinas do ProfLetras, elas
serviram para ancorar a abordagem teorica do trabalho, né?

Renato também destaca esse diferencial da formagao pelo ProfLetras no que tange ao
desenvolvimento de a¢des de intervengdo em sala de aula a partir de um problema, de uma

dificuldade dos alunos identificada no cotidiano escolar.

Mas eu nunca tinha esse olhar voltado assim, em que eu tenho um... vamos
dizer assim, um problema ali, algo para intervir ali. [sso eu ndo fazia antes,
né? Entido essa pratica de procurar isso veio ja com o PROFLETRAS.
(Entrevista com o professor Renato, Turno 82, grifos nossos)

Reafirmamos, aqui, a presenga de indicios de ressignificagdo da formagao docente pelos
professores entrevistados, especialmente no que tange ao reconhecimento da importancia da
relacdo teoria e pratica, o que compreendemos como uma concep¢ao muito significativa, uma
vez que, ensinar “ndo ¢ uma mera aplicacdo pratica de uma qualquer teoria, mas que exige
sempre um esforco de reelaboragdo.” (Novoa, 2009, p. 35). Pelo contrario, exige todo um
movimento de transposi¢ao didatica, que compreende uma adequagdo do conhecimento
cientifico para as atividades de ensino e aprendizagem, jamais um aplicacionismo de teorias
(Cristovao, 2009). De acordo com as reflexdes dos professores entrevistados sobre seu agir
docente e a formagao do ProfLetras, percebemos indicios de que, ao desenvolverem projetos
de ensino, minuciosamente planejados com base no referencial tedrico estudado nas disciplinas
e em pesquisas orientadas sobre o tema de pesquisa, os professores entrevistados realizaram

esse movimento de transposicao didatica dos conhecimentos tedricos estudados no ProfLetras
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para o seu agir docente, de forma consciente, 0 que nos remete a uma ressignificacdo da

formacao docente por parte de Sara, Marcela e Renato.

e) Reflexio/critica

A reflexdo critica continua sobre sua agdo nas relagdes de ensino e aprendizagem com
base nos conhecimentos disciplinares, pedagdgicos e profissionais ¢ fundamental para que o
professor realize a transposi¢do didatica. Para tanto, conforme Magalhaes (2009) ¢ necessario
que o docente descreva suas agdes de modo a responder “O que fiz?”; “O que agir desse modo
significa?”’; “Como cheguei a ser assim?”’; “Qual a fun¢do desta aula, neste contexto particular
de agdo”; “Que tipo de aluno estou formando?”; “Qual a fungdo das escolhas feitas na
construgdo da cidadania? e, por fim, “Como posso agir diferentemente?”” Pensamos que, ao
responder para si mesmo a essas questoes, o docente esta refletindo de forma critica sobre sua

pratica, uma vez que

[...] apratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento
dinamico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer. [...] O que se precisa
¢ possibilitar, que, voltando-se sobre si mesma, através da reflexdo sobre a
pratica, a curiosidade ingénua, percebendo-se como tal, se va tornando critica.
(Freire, 2001 p. 42-43)

Compreendemos que essa reflexdo perpassa o discurso de Sara, Marcela e Renato no
decorrer das entrevistas, com claros sinais de que também tenham refletido sobre essas e outras
questdes durante o desenvolvimento do projeto de ensino referente ao ProfLetras.

Sara, por exemplo, quando discorreu sobre a permanéncia das acdes de selecao de
material, de organizacdo de atividades e de planificacdo das aulas realizadas durante o
desenvolvimento do projeto de ensino do ProfLetras nas suas atividades docentes apos o

mestrado, ela responde da seguinte forma:

Muitas coisas permanecem. Por qué? Porque as vezes eu sou... eu até falo
com os alunos: gente, aqui tem uma proposta interessante, mas eu vou
substituir. Porque eu vejo que aquilo ndo é tao ligado a idade deles, ao
momento que nés estamos vivendo, ao momento que eles estdo vivendo. [...]
Entao realmente, eu passei a ter uma visio um pouco mais aberta, né?
Apesar de eu estar numa instituicio que ¢ mais fechada, padronizada,
engessada em algumas questdes, passei a abrir mais a mente. Como eu
trabalho h4 muitos anos também, no colégio, acaba que a gente tem uma
possibilidade maior de trabalho. (Entrevista com a professora Sara, Turno 69,
grifos nossos)
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Compreendemos que a professora, no excerto acima, expde reflexdes acerca da
proposicdo de atividades diferentes das apresentadas no livro didatico, justificando sua agao
pela busca de aproximar a agdao docente a idade dos alunos, a0 momento que estao vivendo.
Além disso, ela reflete sobre o fato de ter conquistado certa autonomia de trabalho na escola
devido ao fato de lecionar ha muitos anos na instituicdo, embora esta seja “mais fechada,
padronizada”.

O discurso de Marcela (no turno 32) também apresenta indicios de reflexdo sobre suas
escolhas de leitura, “Agora entdo eu penso muito assim, se eu vou ler um texto com a tematica

2

tal, como isso reflete para mim? Na minha vida.” e sobre a importancia de pautar seu

planejamento em temas e atividades que agreguem valor a vida dos estudantes.

Nao € voce chegar e: Vou trabalhar essa tematica, essa classe gramatical. Mas
estar ali mesmo na interacdo do grupo e ver se € possivel mudar, melhorar
um aspecto, né? Reconhecer também o valor daquele assunto na vida,
porque se eu estudo e ndo levo nada para a minha vida, vai ser so
conhecimento sem eficacia, eu acho. (Entrevista com a professora Marcela,
Turno 32, grifos nossos)

De acordo com seu relato, Marcela estende essa reflexdo para a sua interacdo com 0s
alunos, buscando leva-los a pensar sobre sua aprendizagem “Eu sempre falo com os alunos: o
que a gente vai aprender hoje? Hoje deu para aprender alguma coisa nova, né?”” (Turno 32).
A proépria escolha do género “Entrevista de emprego” € justificada pela reflexdo da professora
sobre a relevancia dele para a vida dos estudantes da turma de EJA, algo constatado pela
professora em sua interagdo com o grupo.

Renato, por sua vez, ao justificar a escolha pelo trabalho com o eixo da oralidade,
apresenta uma reflexdo sobre o fato de ter percebido que, na verdade, ndo trabalhava com

oralidade antes do ProfLetras.

E que eu ia dizer, na verdade eu ndo trabalhava com a oralidade. Eu
trabalhava com oralizagdo, mesmo assim... vamos dizer assim, que eu até
pensava que trabalhava, né? Eu pensava que trabalhava. Mas quando eu fui
ver realmente, quando eu fui pesquisar, quando eu fui ver, eu vi que nao era
bem assim que trabalhava com oralidade, né? Nao era so fazer o aluno
responder uma coisinha aqui ou ler um texto, verbalizar o que esta ali...
ndo, ¢ muito mais. Muito maior que aquilo e muito mais benéfico vamos dizer,
trabalhando a oralidade realmente. (Entrevista com a professora Marcela,
Turno 12, grifos nossos)
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Diante dos trechos analisados, bem como do contexto global das entrevistas, reiteramos
que os professores refletem sobre o seu trabalho docente ao relatar os eventos relativos ao
desenvolvimento do projeto de ensino relacionado ao ProfLetras e os impactos na sua pratica
docente, o que nos leva a inferir que também tenham refletido no decorrer do desenvolvimento

de suas acgoes.

f) Dificuldades enfrentadas

De forma geral, ao pensarmos na ressignificacdo do trabalho docente, com todas as
mudangas que isso acarreta, compreendemos que ¢ um processo longo, de estudo, muita
reflexdo, e boa parte das vezes as condigdes de trabalho do professor, os recursos disponiveis
na escola, bem como outros aspectos sao desfavoraveis a essa mudanga de concepgao e de agao.
Nesse sentido, identificamos nos discursos de Sara e de Renato o apontamento de dificuldades
enfrentadas no decorrer e/ou apds o ProfLetras para ressignificar sua acao docente com base
nos estudos realizados no mestrado e na realidade de seu contexto escolar.

As reflexdes de Sara nos dao pistas de que ela enfrentou dificuldades de cunho mais
subjetivo, como fazer um autojulgamento rigido sobre si mesma, sobre seus conhecimentos,
sua pratica, sua formacao inicial. Por diversas vezes na entrevista, ela se autoclassifica como
uma docente “engessada”, insegura, com dificuldades referentes aos conhecimentos
disciplinares, antes do ProfLetras e no inicio do desenvolvimento do projeto de ensino. Em

relacdo a mudangas na sua regéncia a partir do mestrado, ela afirma:

Ah, com certeza. Muito, muito. Nao somente na oralidade, né? Porque o
PROFLETRAS, ele vem buscar essa capacitagdo do professor, sala de aula
mesmo, né¢? Vamos dizer. Na sua pratica, na sua regéncia. Entdo a Sara que
comecou o mestrado, era muito mais insegura em todas as areas da lingua
portuguesa. Quando eu fui fazer aqueles slides falando dos argumentos, das
estratégias, que para mim era uma coisa assim, era tipos de argumentos, né?
Olha como a mente esta tao engessada, né? (Entrevista com a professora
Sara, Turno 95, grifos nossos).

Sara reforga essa inseguranga a0 mencionar como se sentiu ao realizar atividades em
ambientes diversos da escola com a turma. Ela diz: “Mas o momento de ir para a quadra ja foi
bem inseguro para mim, até porque eu estava fazendo, saindo da minha zona de conforto, que
¢ a sala de aula. Eu fechei a porta, né? Ninguém estd me vendo, ndo ¢ mesmo?” (turno 83).

Entretanto, Sara aparentemente superou tais dificuldades no decorrer do processo,

dando indicios de ter se tornado mais segura, conforme ela destaca algumas vezes através do
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adjetivo empoderada: “Quando nos chegamos ao debate com fundo controverso, a professora
ja estava mais empoderada, né?” (Turno 83) / “Mas vocé imerge naquele tema, naquele
assunto, como foi com a liberdade de expressdo, e ai sim vocé comeg¢a a entender: olha, agora
eu estou um pouco empoderada.” (Turno 137).

A superacao dessas dificuldades, entretanto, nao ocorre de uma hora para outra, mas ¢
consequéncia do estudo sistematico (nesse caso, nas disciplinas do ProfLetras) com vistas a
desenvolver os conhecimentos disciplinares, a pratica de selecionar e elaborar materiais,
atividades e recursos que atendam aos objetivos das aulas, dentre outras agdes. Nas palavras de
Sara, “Eu aprendi muito, muito, durante a aplica¢do. Porque eu tive que ler, eu tive que
pesquisar, eu tive que perguntar, eu tive que estudar muito, para fazer essa aplicagdo. Até para
me munir de autoridade diante dos alunos, para ajuda-los.” (Turno 109).

Outra dificuldade mencionada por Sara estd relacionada ao fato de a escola ser rigida
em relagdo planejamento das disciplinas e em rela¢do ao uso obrigatdrio do livro didatico, bem
como em relagdo ao comportamento dos estudantes, aspectos que a deixaram insegura de
trabalhar com o eixo da oralidade. Entretanto, como ja observamos em outros momentos desta
analise, ha indicios de que a professora foi paulatinamente vencendo esses obstaculos na medida
em que foi desenvolvendo o projeto e identificando a satisfagdo, o interesse, a participagao € o

desenvolvimento da oralidade dos alunos.

No momento que eles chegaram no debate, eles ja chegaram mais
empoderados para falar, mais empoderados para participar. Sabe? Eles ja
estavam mais leves, ja tinham entendido que a proposta era trabalhar
escrita e oralidade juntas. Como algo que faz parte do estudo mesmo, da
lingua portuguesa. Entdo eles ja chegaram, até a forma de eles se apresentarem
para os colegas, deles falarem, foi diferente, no debate ao dia que eles foram
na quadra, por exemplo. (Entrevista com professora Sara, Turno 83, grifos
Nossos)

Renato relata ter enfrentado dificuldades no inicio do planejamento do projeto de
ensino, ao constatar que havia poucas informacdes especificas sobre o género causo. “Até
porque na literatura, se tu for procurar, ndo tem muito sobre causo. Vocé ndo vé esse
género.”(Turno 30, grifos nossos). Entretanto, ele afirma ter superado tal dificuldade através
da pesquisa e levantamento das caracteristicas do género a partir da comparagdo com outros

géneros do narrar.

Entdo o que eu fiz, eu tive que pesquisar quais as caracteristicas do causo
era sé dele ¢ ndo de outros gé€neros textuais orais ¢ quais aquelas que
poderiam ser ensinaveis para o aluno. Entdo eu tive que fazer esse
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levantamento todinho. Inclusive tem uma parte da dissertagao que eu falo isso,
né? (Entrevista com o professor Renato, Turno 30, grifos nossos)

Além dessa dificuldade, ao ser questionado sobre a continuidade do trabalho com o eixo
da oralidade em sua pratica docente apos a conclusao do ProfLetras, o professor relatou que, ao

mudar de escola, enfrentou muitas dificuldades em relacao aos recursos ¢ ao ambiente:

La tinha computadores, tinha laboratério, nessa nova agora nao tem, entiao
ja dificultou bastante, né? E também, como eu disse, a ambientacio nao
ficou mais favoravel depois que asfaltaram ao redor ali, porque era muito
barulho para poder gravar e para poder usar, vamos dizer assim, durante as
aulas posteriores. (Entrevista com o professor Renato, Turno 26, grifos
nossos)

De acordo com Renato, ele tenta superar essas dificuldades relacionadas a auséncia de
recursos tecnoldgicos e ao barulho no entorno da escola, promovendo a substitui¢do de tais
recursos, como, por exemplo, orientar os estudantes a produzirem cartazes para utilizarem como
suporte em exposi¢des orais, uma vez que ndo ¢ possivel produzirem e apresentarem slides,
“Como nos ndo temos computador é cartaz, ndo da para trabalhar um slide para produzir.”
Embora o ideal ndo seja que ainda existam escolas sem acesso a recursos das Tecnologias
digitais da informag¢ao e comunicagdo (TDICS), identificamos indicios de que o professor tenha
superado, pelo menos em parte, esse entrave.

Desse modo, considerando os discursos dos professores Sara e Renato, compreendemos
que ha indicios de terem enfrentado e buscado solugdes de forma consciente para as
dificuldades que surgiram no cotidiano de sua pratica docente durante e apds o ProfLetras.

Os trés professores foram além do debate e, com suas pesquisas, mudaram a pratica,
com novas significagdes, ou seja, mudaram seu agir docente a partir das tomadas de consciéncia
que geraram uma reestruturagao psiquica positiva, conforme abordado por Bronckart (2013).

A partir desta analise com base na representacao que Sara, Marcela e Renato fazem da
ressignificagdo do seu trabalho docente, inferimos que o ProfLetras, proporcionou reflexdo pela
formacao sistematica, longa, aprofundada, densa. Essa formagao socio histérica, dialdgica e no
contexto de trabalho € que permite os sentimentos de reconhecimento e valorizagao do trabalho
docente; a seguranga ¢ a confianca no seu agir; as condi¢des necessarias para compreender e
enfrentar as dificuldades inerentes a natureza do trabalho docente; e, como consequéncia a
construgdo de uma nova identidade, desse “novo” professor. Compreendemos, desse modo, que

a formacao desenvolvida pelo ProfLetras contribui para a (re)construg¢do da identidade docente
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dos professores, conforme as pistas identificadas e analisadas nos discursos de Sara, Marcela e
Renato.

Além disso, também identificamos indicios de que o programa influenciou no
desenvolvimento desses trés docentes no que tange a sua identidade enquanto pesquisadores,

conforme analisaremos em 6.2.2.

6.2.2 Contribuicdes para a identidade de pesquisador

Com base em Novoa (2001, p. 4), compreendemos que o professor pesquisador “[...] é
um professor indagador, [...] um professor que assume a sua propria realidade escolar como um
objeto de pesquisa, como objeto de reflexdo, com objeto de andlise. Entretanto, a formagao
desse professor pesquisador ndo se restringe a experiéncia, o que forma, segundo o autor, ¢ a
reflexdo e a pesquisa sobre a experiéncia. Agregamos, aqui, a essa identidade de professor
pesquisador acdes de cunho cientifico e académico, uma vez que nossa pesquisa se relaciona
ao contexto do ProfLetras.

Nesta secao, buscamos identificar se ha indicios de que o ProfLetras tenha promovido
o desenvolvimento da identidade de pesquisador nos professores entrevistados e analisar como
1sso ocorre através dos discursos de Sara, Marcela e Renato. Para tanto, tratamos dos seguintes
subtemas que emergiram nas entrevistas: a) contribuicdo social da pesquisa, b) tematicas
relevantes de pesquisa, c¢) construgdo de conhecimentos tedricos e metodoldgicos; d)

comunicacao cientifica e eventos académicos.

a) Contribuicao social da pesquisa

Compreendemos como importante contribui¢do social da pesquisa a exigéncia de ser
uma investigagdo aplicada, realizada através de uma intervencdo com base em problemas
relacionados ao ensino de LP na Educacdo Baésica, especificamente no contexto de atuacao do
professor mestrando. Além disso, a divulgagdao do projeto de ensino por meio de cadernos
pedagogicos, ou outros produtos didaticos, permite que outros professores de LP acessem o
passo-a-passo das atividades realizadas, avaliem como foi a participacdo dos alunos, os
resultados alcangados e as dificuldades no desenvolvimento do projeto. Tendo acesso a esse
material, outros docentes de LP podem realizar as adaptagdes necessarias para desenvolver
projeto semelhante com seus alunos, considerando seu contexto de atuagdo e as condig¢des de
aprendizagem da turma. No caso especifico dos trabalhos realizados por Sara, Marcela e

Renato, o fato de chegarem a outros profissionais através de publicagdes e repositorios de
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atividades sobre géneros orais ¢ ainda mais significativo, uma vez que, conforme ja discutido
nesta tese, o eixo da oralidade ¢ menos explorado nas escolas e nos materiais didaticos do que
as praticas de leitura e escrita.

Nesse sentido, Sara explicita esse objetivo de elaborar um material que possa ser
utilizado por outros docentes, ao descrever o processo de construgdo e escolha das atividades
juntamente com o orientador: “Nos vimos o que era mais interessante para os alunos e ele falou
muito comigo: vamos sair do tradicional, vamos sair daquilo que ja é proposto. Nos temos que
pensar em algo diferenciado, que vale a pena e que vai dar certo para o outro professor usar
também.” (Turno 55, grifos nossos). Ela reafirma esse objetivo de contribuir com o trabalho de
outros professores de LP através da divulgagdo de um material que, desde o planejamento, se
constituiu também com esse propodsito, especialmente de motivar o trabalho com o eixo da

6

oralidade: “... a ideia era propor algo diferenciado, que o outro professor pudesse aplicar ou
sentir-se motivado a trabalhar com a oralidade. (Turno 57, grifos nossos).

Marcela também reflete sobre a importancia de divulgar a sua pesquisa-agdo sobre o
género oral entrevista de emprego como forma de ampliar o conhecimento acerca do eixo da

oralidade entre professores da Educagao Bésica.

Entdo assim, foi bom para mim, para o ProfLetras, também para os colegas,
que passaram a ter uma visdo da oralidade. E ainda est4 servindo também,
eu vejo que alguns colegas professores comentam do meu trabalho, né?
Até uma revista da Claro quis fazer uma entrevista e divulgou esse trabalho
la. Conforme uma entrevista de emprego, né? Voltada para essa tematica. E
eu fiquei feliz de ter feito esse trabalho e ainda estar repercutindo, né?
(Entrevista com a professora Marcela, Turno 46, grifos nossos)

Com base nos excertos analisados, compreendemos que ha indicios de que o ProfLetras
tende a formar o pesquisador considerando que as praticas ja existentes (de leitura e escrita
predominantemente) precisam ser superadas (escolha pelo eixo do oral), concretizando um dos mais
importantes papéis da ciéncia, que € seu impacto na vida cotidiana, no caso da Educacao basica. Isso,
como consequéncia, estimula a divulgacdo dos conhecimentos e dos materiais didaticos
construidos pelos professores no decorrer da formacao, constituindo-se possivelmente como
uma das principais contribui¢des sociais do programa, uma vez que as pesquisas realizadas e
os materiais elaborados sdo construidos a partir na relacao entre conhecimentos disciplinares,
pedagogicos e profissionais, tendo como base a realidade de uma turma, a partir da concepgao
linguistico discursiva da linguagem. Desse modo, compreendemos que esses materiais tendem
a ser modelares para o “novo” ensino de LP, uma vez que devem seguir o que preconizado

pelos documentos orientadores do ensino da lingua, a exemplo da BNCC.
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b) Tematicas relevantes de pesquisa

Conforme ja mencionado no decorrer desta tese, o eixo da oralidade ¢ menos explorado
no ensino LP do que os eixos da leitura, da escrita e da analise linguistica, figurando menos
também nas abordagens dos livros didaticos. Diante dessa realidade, identificada na pratica
pelos professores entrevistados - Sara, Marcela e Renato - os trés optaram por desenvolverem
suas pesquisas aplicadas a partir do trabalho com géneros orais.

Podemos identificar indicios das motivacdes de Sara para o trabalho na perspectiva da

relacdo entre oralidade ¢ escrita, no trecho:

Mas a gente pensou em fazer uma coisa assim, que nao privilegiasse somente
a escrita. Porque ja por vivéncia em escola, em saber que a oralidade nao é
muito... ndo é um objeto de estudo muito foco da escola, da disciplina de
lingua portuguesa, né? Decidimos transitar nos dois meios, na escrita e na
oralidade. (Entrevista com a professora Sara, Turno 22, grifos nossos)

Em outro momento da entrevista, Sara explicita de forma mais detalhada a nogao de fala
e escrita como continuum e ndo como oposicao, e enfatiza que foi no ProfLetras, através das
disciplinas e da orientagdo, que aprendeu sobre essa relagdo entre fala e escrita, conforme

observamos no trecho abaixo:

[...] Meu orientador, ele deixou claro comigo, que a gente ndo ia privilegiar
ninguém. Nao é privilégio da escrita e nem da oralidade, sdo as duas que se
complementam. Uma pode ajudar a outra, ndo é? Eu aprendi isso no
PROFLETRAS. Porque até entdo a gente pensa que a oralidade é uma
coisa e a escrita é outra. Mas uma pode ajudar a outra, sabe? Uma pode ser
beneficio para a outra, isso ¢ interessante. (Entrevista com a professora Sara,
Turno 95, grifos nossos)

Marcela também justifica a escolha pelo eixo da oralidade pelo fato de ser relevante e
menos abordado na escola: “Ai eu fiquei me desafiando o que seria mais relevante, né? Na
nossa area, para trabalhar. Ai foi quando surgiu numa disciplina de alfabetiza¢do e letramento,
que existia pouco trabalho com oralidade, né?”

Renato reforga que a escolha pelo eixo da oralidade para o desenvolvimento de sua
pesquisa aplicada foi motivado pela caréncia de trabalhos na area, bem como pela dificuldade
pessoal de realizar o estudo de géneros orais conforme preconizado pelos documentos oficiais.

Ele sabia que precisava inclui-los nas suas agdes pedagogicas, mas ndo compreendia como fazé-
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lo. Entdo, aproveitou a necessidade de realizar um projeto de intervengdo no contexto do

ProfLetras para se instrumentalizar para o trabalho com a oralidade, conforme o trecho abaixo.

Olhar todo aquele... aquelas nuances da oralidade, como elementos da voz,
da paralinguistica, elementos linguisticos, cinésico... entdo isso era deixado
de lado. Entdo, quando eu cheguei la no mestrado e tinha que fazer um
projeto de intervenc¢ao, eu procurei naquilo que mais me angustiava no
momento, que era justamente isso: como trabalhar a oralidade. Porque eu
nao sabia. Eu sabia que deveria, que tinhamos que trabalhar, eu ja tinha visto,
lido coisas na época, no PCN. Mas eu nunca tinha trabalhado e nem tinha
visto exemplos de trabalho com a oralidade, entdo foi isso que me motivou.
(Entrevista com o professor Renato, Turno 6, grifos nossos)

Destacamos que Renato menciona no trecho acima aspetos importantes do trabalho com
géneros orais muitas vezes ignorados pelos materiais didaticos e nas atividades em sala de aula,
tais como: elementos da voz, paralinguisticos, linguisticos e cinésicos. Essa reflexdo do
professor Renato coaduna com as constatagdes feitas por Costa-Maciel (2011) que identificou
em sua pesquisa de doutorado a auséncia ou incipiéncia da formagao docente inicial para o
trabalho com a oralidade em diferentes instancias formativas.

Considerando o discurso dos professores entrevistados, compreendemos que ha indicios
de que selecionaram tematicas relevantes para suas pesquisas aplicadas, considerando a
escassez de trabalhos sobre o ensino do eixo da oralidade na educacdo basica, a falta ou
inadequacdo da formacdo docente acerca do tema, bem como a compreensdo equivocada de
que oralidade e escrita sdo opostas. Compreendemos, a partir dessas constatagdes, que o
ProfLetras contribui para a escolha de temas relevantes para a realizagdo das pesquisas

aplicadas em sala de aula.

¢) Construcio de conhecimentos tedricos/disciplinares e metodolégicos

Este topico se relaciona intimamente com o topico anterior, uma vez que a escolha de
tematicas relevantes para as pesquisas aplicadas no contexto do ProfLetras pressupdem a
intencao de se construir conhecimento teorico/disciplinar. H4 indicios, por exemplo, no
discurso de Sara, apresentado no trecho do turno 95, que ela aprendeu sobre oralidade e sua
relagdo ndo dicotdmica com a escrita no decorrer do mestrado, através da orientagdo para a
elaboragdo das atividades utilizadas no projeto de ensino. Renato também sinaliza ter se
aprofundado nos conhecimentos acerca da oralidade, destacando os elementos linguisticos e

nao linguisticos , no trecho do turno 6. Entretanto, a constru¢do de outros conhecimentos
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tedricos/disciplinares e metodologicos durante o curso de mestrado € mencionada em outros
momentos das entrevistas, conforme apresentaremos a seguir.

Sara declara que era muito mais insegura no inicio do mestrado, o que nos da indicios
de que os conhecimentos tedricos/disciplinares desenvolvidos no decorrer do ProfLetras,
especialmente nos encontros de orientagcdo, contribuiram para que ganhasse seguranca em

relacdo ndo so6 a oralidade, como também aos outros eixos de pesquisa e ensino de LP.

Entdo, a Sara que comecou 0 mestrado era muito mais insegura em todos
as areas da lingua portuguesa. Quando eu fui fazer aqueles slides falando
dos argumentos, das estratégias, que para mim era uma coisa assim, era tipos
de argumentos, né? Olha como a mente esta tdo engessada, né? Nao. Ai a
gente foi discutindo, o professor, a dona Laura também, essa coorientadora,
né? Nédo, ndo é apenas tipos. Sdo tipos e fechou ai. Sao estratégias que a
gente usa, tem outras e vocé vai descobrir outras também. (Entrevista com
a professora Sara, Turno 95, grifos nossos).

No trecho acima, a professora relata o desenvolvimento de conhecimentos sobre
estratégias argumentativas, a partir de um didlogo com a coorientadora, que lhe fez uma
correcdo em um momento de elabora¢ao de material didatico.

Na continuidade do mesmo turno 95, Sara atribui ao ProfLetras outro aprendizado
tedrico/disciplinar em relagdo aos estudos da lingua, mais uma vez pela mediacdo da
coorientadora em momento de producdo de material didatico a ser utilizado na pesquisa

aplicada:

Outra questdo que o PROFLETRAS me abriu a mente mesmo, durante o
periodo que eu estava aplicando a dissertagdo, a pesquisa. Foi para a questao
da opinido, porque a opinido, ela estd em todos os lugares, em todos os
momentos. E como a gente veio naquele processo de formagao: ndo, a noticia,
ela ¢ narrativa. A resenha, ela ¢ argumentativa expositiva... tem esse
engessamento. Quando a dona Laura veio e: Sara, mas uma noticia, um
titulo de uma noticia, ja tem uma opinido dentro dela. (Entrevista com a
professora Sara, Turno 95, grifos nossos)

Importante destacar que Sara sinaliza ter transposto didaticamente os conhecimentos
tedricos/disciplinares dos quais se apropriou no decorrer do ProfLetras aos estudantes com os
quais atuava. Conforme ela relata, os conhecimentos acerca das estratégias argumentativas
foram levados para o trabalho com o terceiro ano do EM: Isso eu levei para o meu terceiro ano
do ensino médio... essa visdao de estratégias argumentativas (turno 95). Ja os conhecimentos
relacionados a presenga de opinido em titulos de noticias (também do campo das estratégias

argumentativas), Sara relata ter abordado com as turmas do sexto e do oitavo anos.
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Embora estejamos tratando aqui da analise dos conhecimentos construidos pela
professora no campo da pesquisa, consideramos relevantes as pistas de que ela ndo tenha
guardado tais conhecimentos para si, mas os transposto para a sua pratica docente. Isso
exemplifica a relagdo entre teoria e pratica na realizacdo de pesquisa aplicada no contexto da
formagao continuada.

Nos dois trechos abaixo, Sara evidencia a sua visao do ProfLetras como uma formagao
que lhe proporcionou muito aprendizado, através da leitura e do estudo que subsidiaram a
elaboracdo do seu projeto de ensino e ampliaram seus conhecimentos inclusive em relagdo a

gramatica.

Eu aprendi muito, muito, durante a aplicacdo. Porque eu tive que ler, eu
tive que pesquisar, eu tive que perguntar, eu tive que estudar muito, para
fazer essa aplicacdo. Até para me munir de autoridade diante dos alunos,
para ajuda-los. [...] A gramatica, a propria gramatica. Muito crescimento.
(Entrevista com a professora Sara, Turno 109, grifos nossos)

Entretanto, cabe-nos destacar que o discurso da professora demonstra certo
maravilhamento em relagdo ao curso, uma vez que ela desconsidera, em alguns momentos, os
conhecimentos desenvolvidos na formagao inicial, na especializagdo e ao longo da carreira,
como se ela ndo soubesse “nada” antes do ProfLetras, o que compreendemos ser um olhar

equivocado.

Quando eu fiz o PROFLETRAS, quando eu entrei, falei: gente, o que € isso?
Eu nio sei nada mesmo. Meu irmdo tem a mesma visdo que eu, ele pensa da
mesma forma: como eu nio sabia as coisas, quanta coisa eu aprendi. Vocé
ja ouviu falar disso? [...] Vocé ja ouviu falar dessa palavra, desse estudo?
Gente, eu nunca ouvi falar, que vergonha. (Entrevista com a professora
Sara, Turno 133, grifos nossos)

Mas, em outro momento da entrevista, a professora da indicios de que compreende que
os conhecimentos do pesquisador sdo constantemente ampliados e ressignificados, a medida

em que ele vai se aprofundando no tema pesquisado, ensinamento creditado ao orientador:

Entdo ele mesmo ja me ensinou como deve ser um pesquisador, ndo ¢? O
pesquisador nunca estd pronto ndo, eu entendi isso. E daqui para a frente,
depois, né? Dessa imersdo na pesquisa. Vocé entende: olha, nio sei muito
ainda nao, vou pesquisar. Ai vocé imerge naquilo, naquele conteudo, [...]
(Entrevista com a professora Sara, Turno 137, grifos nossos).

Em relagdo aos conhecimentos metodolégicos, as mengdes feitas por Sara sao menos
frequentes e estdo mais relacionadas a pratica docente no desenvolvimento do projeto, como o

planejamento da pesquisa conjuntamente com o orientador e a coorientadora, o uso de recursos



220

tecnologicos, do “jogo das controvérsias” e a ampliagdo e variacao dos espagos utilizados
durante a realizagdo das atividades propostas. A professora ndo menciona na entrevista, a
metodologia utilizada para compreender as especificidades da pesquisa por ela aplicada em
relacdo a andlise do cumprimento (ou nao) dos objetivos, como o desenvolvimento das
capacidades de linguagem dos alunos no que tange a argumentagao no género debate de fundo
controverso. O que ela menciona sdo suas impressdes bastante subjetivas, baseadas no
comportamento linguistico discursivo dos alunos durante as aulas.

Ja a professora Marcela nao menciona na entrevista detalhes sobre o desenvolvimento
de conhecimentos tedricos/ disciplinares, apresentando indicios de que ja havia desenvolvido
maior seguranca em relagdo a tais conhecimentos antes de ingressar no ProfLetras. Ela apenas

menciona, de forma geral, a importancia dos conhecimentos teoricos desenvolvidos através das

disciplinas.

E assim, as disciplinas do PROFLETRAS, elas serviram para ancorar a
abordagem tedrica do trabalho, né? A professora inclusive de fonologia foi
que me orientou, essa parte tedrica com certeza foi importante, né? Muito
importante. Até hoje a gente revisita alguns acervos, algum material que
estudamos no PROFLETRAS, né? (Entrevista com a professora Marcela,
Turno 10, grifos nossos)

Marcela destaca também a contribui¢ao da disciplina de Metodologia Cientifica para a
constru¢do da sua identidade como pesquisadora, também sem especificar de que modo essa
contribuicao ocorreu na analise dos seus resultados. Ela relaciona a metodologia a pratica
desenvolvida com os alunos em sala de aula, o que faz sentido se pensarmos no contexto da

pesquisa aplicada.

Quando a gente teve a disciplina de metodologia cientifica, essa era uma
grande preocupacio minha. Como eu vou me tornar um pesquisador? Eu
sabia fazer sequéncia de atividades, sequéncia didatica, né? Fazer o
planejamento. E que metodologia usar, o que ¢ isso, como isso vai interferir
no meu trabalho? Entdo era um desafio para gente, para mim e para as minhas
colegas também, [...] Entdo a questio da metodologia cientifica, ne? De
estar colocando seu trabalho, sua ideia dentro dessa questdo da metodologia
cientifica, era um desafio. Entdo o PROFLETRAS permitiu isso, saber que o
meu trabalho de professor, ele ¢ também de cunho cientifico, que ele pode
estar vinculado a uma metodologia de pesquisa. Entdo, eu posso lancar mao
de uma metodologia no meu trabalho, né¢? De uma estratégia, para alcancar
o objetivo. (Entrevista com a professora Marcela, turno 44, grifos nossos)

Renato, no excerto acima, apresenta o desenvolvimento de conhecimentos cientificos e
metodologicos que dialogam diretamente com as DCN, uma vez as diretrizes postulam que o

percurso formativo do professor deve permitir: “a pesquisa, a analise e a aplicagdo dos
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resultados de investigagdes de interesse da area educacional e especifica” e “planejamento e
execugdo de atividades nos espacos formativos (instituicdes de educacao basica e de educagao
superior, agregando outros ambientes culturais, cientificos e tecnoldgicos, fisicos e virtuais que
ampliem as oportunidades de construcdo de conhecimento), desenvolvidas em niveis crescentes
de complexidade em dire¢do a autonomia do estudante em formagao”(Brasil, 2015, p. 07);
dentre outras acoes.

Renato associa a construgdo de conhecimento tedrico e metodologico enquanto
pesquisador aos estudos que embasaram sua pratica. Nas palavras dele: “A4 partir do momento
que eu ia pesquisando, que eu ia planejando, eu fui aprendendo como planejar, como
trabalhar e aprendendo mais sobre aquele género, né?”’ (Turno 80, grifos nossos). Ele também
menciona o levantamento que realizou, junto com a orientadora, de textos académicos sobre

oralidade para poder encaminhar sua pesquisa, conforme trecho abaixo:

Ai nds fomos indo para esse lado, né? A minha orientadora, ela era um pouco
voltada para a area da literatura, né? Nao do género mesmo. Mas mesmo assim
n6s fomos caminhando, pesquisando, vendo, descobrindo ali literaturas que
poderiamos usar, né? Na época eu fui atras, fui lendo dissertacdes que
trabalhavam a oralidade de uma certa forma, alguém que ja trabalhou, fui
procurando trabalhos feitos, né? E isso foi me abrindo caminhos, vamos
dizer assim, para poder seguir nesse rumo, né? (Entrevista com o professor
Renato, Turno 18, grifos nossos)

Embora Renato pareca reconhecer que aprendeu sobre oralidade e sobre pesquisa no
decorrer do ProflLetras, ele, diferentemente das outras entrevistadas, ndo atribui o
desenvolvimento desses conhecimentos a qualquer disciplina. Pelo contrério, ao ser indagado
se as disciplinas do curso foram significativas para sua abordagem, em relacdo a metodologia

€ aos recursos, ele afirma:

Olha, ndo foram as... eu acredito que para a metodologia em si da pesquisa,
para a realizacdo, ndo foram tantos. Porque eu nao estudei assim, uma
disciplina para isso, né? Eu... nos trabalhamos foi a questio da sequéncia
didatica 1a, eu fui ter um conhecimento mais profundo dela, mas as questdes
mesmo da estratégia que eu usei, dos instrumentos que eu utilizei, isso foi
mais nas pesquisas, mas ndo nas disciplinas em si. (Entrevista com o
professor Renato, Turno 14, grifos nossos)

Destacamos, por fim, que o professor foi o tinico dos trés entrevistados que mencionou
de forma mais detalhada em seu discurso, o uso de estratégias para avaliar o desenvolvimento
das capacidades de linguagem dos alunos no decorrer do processo e, em linhas gerais, a

organizacao da SD trabalhada. Ele iniciou com uma atividade diagnostica; na sequéncia, propos
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a primeira producdo oral, a qual filmou e analisou com a turma. Em seguida, elaborou e realizou
as atividades dos mddulos e propos a producao final, que também foi gravada e comparada com
a primeira, o que parece ter trazido informacdes para sua analise. Embora ele afirme no trecho
anterior que nao aprendeu sobre metodologia em nenhuma disciplina, a organizacao da SD e os
instrumentos de avaliacao parecem-nos adequados a proposta de pesquisa aplicada e indicam
pistas de que o professor, ao estudar sobre SD no mestrado, apropriou-se de conhecimento

metodologico, do qual langou mao em sua pesquisa.

Eu fiz a primeira contacdo antes de... s6 fiz apresentar, que nds iamos
trabalhar com causo e disse que era causo. Ai eu pedi que eles trouxessem,
coletassem o causo e contassem la na frente. Entdo nessa ai eu gravei a
apresentacio deles, ai eu descrevi como eles se portaram la, analisei sobre
as questdes se eles usaram ou ndo elementos paralinguisticos, elementos
cinésicos, o que eles usaram... entdo tudo isso eu avaliei ali, né? Ai na altima
contacao eu também... eles foram 14 e eu comparei com a primeira. Eu
analisei a primeira contagdo com a ultima contacdo, antes de gravar o audio
book, né? Entao eu vi o avanc¢o ai, nesse sentido, né? (Entrevista com o
professor Renato, Turno 78, grifos nossos)

Conforme analisado a partir dos discursos dos professores entrevistados,
compreendemos que ha indicios de que o ProfLetras volta-se para a formag¢do de um
pesquisador do campo do ensino, estimula a constru¢ao de conhecimentos teoricos/disciplinares
e metodoldgicos pelos professores mestrandos, seja através das disciplinas, seja através de

orientagdes e estudos para a elaboracdo e o desenvolvimento da pesquisa-agao.

d) Comunicacio cientifica e os eventos académicos

Uma das agdes importantes para que o professor se compreenda como pesquisador € a
interagdo com outros pesquisadores através de uma inser¢do em uma comunidade de pratica®!,
por exemplo a participacdo em eventos académicos, nos quais, além de se atualizar sobre as
pesquisas que estdo sendo realizadas na sua area de atuacao, também tém a oportunidade de
divulgar seus estudos. E através da vivéncia como integrante de uma comunidade de pratica,
no caso a atividade académico-cientifica, que os professores se apropriam de géneros textuais

orais e escritos e praticas proprias dessa atividade.

61 Comunidades de praticas sdo constituidas por grupos de pessoas que interagem entre si na busca de
solucdes de problemas em comum, através de ferramentas conhecida pelos participantes, sendo a escrita
uma ferramenta de destaque nesse contexto. (Motta-Roth, et al, 2016)
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Os trés professores entrevistados relataram terem tido a oportunidade de participar de
eventos académicos a partir do ProfLetras, inclusive apresentando seus trabalhos de pesquisa.
Sara relata a participacdo em congressos € a publicacdo em periddico como meios de

divulgacao de sua pesquisa:

Participei de congresso, né? Agora, exatamente de nome eu ndo vou lembrar,
mas participei de congresso da Federal de Uberaba, na propria UFMG
também. Participei de uma... publiquei um texto em uma revista on-line, da
UFMG também. (Entrevista com a professora Sara, Turno 119, grifos nossos)

Na sequéncia ela fala sobre o que representou para ela tais experiéncias, o que parece
ter contribuido para a sua identidade como pesquisadora, inclusive no que tange ao

desenvolvimento da propria oralidade:

Com relacdo aos congressos, eu sO queria mencionar, si0 muito
importantes, muito. E essa questdo de ter que fazer isso, ¢ muito bom, porque
trabalha com o nosso empoderamento mesmo, né? A gente vai e faz um
trabalho, vai apresentar esse trabalho, vocé mesmo tem que trabalhar a
sua oralidade, isso ¢ importante demais. Nao é? Para o professor. (Entrevista
com a professora Sara, Turno 121, grifos nossos)

Porque ai a gente sai do ouvir falar... para mim foi muito importante, porque
eu sai do ouvir falar da oralidade ¢ tive que praticar também, né?
(Entrevista com a professora Sara, Turno 123, grifos nossos)

Ao usar a expressao “sair do ouvir falar da oralidade” compreendemos que Sara quis
enfatizar o fato estar exposta a uma situagdo de produgdo real de um género oral publico, em
uma situagcdo a qual ndo dominava antes de produzir uma comunica¢do oral em um evento
cientifico. Diante de todo o relato e reflexdes feitas pela professora acerca da pesquisa realizada
no decorrer do ProfLetras, ha indicios de que ela ja havia desenvolvido seus conhecimentos
acerca da oralidade, portanto a expressao deve, ao nosso ver, ser lida dentro desse contexto, de
vivenciar a experiéncia de apresentar-se oralmente em um evento.

Marcela também relata a participagdo em eventos € a publicagdo de texto académico

sobre o trabalho realizado no ProfLetras:

Participei de Comunicacdo Oral em Rondonia, que ¢ o estado vizinho, né?
Participamos de trabalhos 14. Publiquei um artigo também, tipo um recorte
desse trabalho numa revista aqui da propria universidade, da UFAC. Um
recorte ja falando um pouco sobre essa entrevista de emprego, né? Fiz esses
trabalhos. (Entrevista com professora Marcela, Turno 34, grifos nossos)
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A professora reflete sobre o planejamento de sua fala, que foi dividida com uma colega,
sobre o espaco, a utilizacdo do tempo e a interagdo com a outra pesquisadora com quem dividiu

a apresentagio:

E a gente fez essa apresentag@o. Inclusive a gente até ultrapassou um pouco
o tempo, teve que dar uma resumida no final. Entao teve a postura toda, tinha
0 nosso espaco, tinha o aparelho que ia usar, né¢? Teve a minha troca com
ela, o momento dela estar falando, né? E o momento de eu intervir ¢ dela
continuar a fala, entdo tudo isso houve um planejamento, que eu ¢ essa
colega organizamos. Eu e minha colega organizamos o trabalho. Entéo, com
certeza, a linguagem oral estava la e precisou ser planejada. (Entrevista
com a professora Marcela, Turno 40, grifos nossos)

Renato também informa na entrevista que participou de eventos cientificos € como as
demais entrevistadas reflete sobre sua experiéncia e a importancia de interagir nesse contexto

académico com outros pesquisadores.

Mas nos participamos de congressos, varios seminarios, nos participamos
de seminarios na instituicio, que nds faziamos, né? NoOs fomos para
Londrina em congresso, fomos para Sao Paulo, nés publicamos 14 algumas
coisas, né? Sempre assim, as disciplinas que nds tinhamos 14, nés tinhamos
sempre que pesquisar algo na sala de aula e isso gerava um artigo no final
da disciplina, né? Entdo esse artigo, geralmente nds apresentavamos em
congressos, de acordo com a disciplina do professor, né? (Entrevista com o
professor Renato, Turno 84, grifos nossos)

O professor traz uma informacao interessante sobre o desenvolvimento de pesquisas
pontuais nas disciplinas cursadas no ProfLetras, aplicadas em sala de aula e gerando um artigo
no final da disciplina que, segundo ele, era apresentado em eventos. Consideramos que tais
experiéncias contribuem para o desenvolvimento da identidade do professor como pesquisador.
O discurso do proprio Renato dé a entender que ele se sentiu mais autorizado a apresentar suas
pesquisas a partir do momento em que passou a participar desses eventos, reconhecendo
também o desenvolvimento de sua fala publica, uma vez que, segundo ele, antes dessas
experiéncias enfrentava dificuldades de falar diante de muitas pessoas nesse tipo de evento:
“Até entdo me sentia pequeno para ir para la. No meio de gente que as vezes estda bem mais
a frente nas pesquisas, né? Mas houve sim, bastante avango comigo também na questio
dessas apresentacdes.” (Turno 92, grifos nossos)

A apropriacdo do discurso académico por meio da participagdo em eventos e
publicacdes dialoga com os preceitos do ISD, quando Bronckart afirma que os sujeitos lidam
com os pré-construidos historicos e precisam se inserir em “atividades de linguagem”. Quando

imersos em eventos cientificos, os mestrandos estdo, efetivamente, vivenciando um processo
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de mediacao formativa, em que os de os membros de uma comunidade “integram os ‘recém-
chegados’ ao conjunto dos pré-construidos disponiveis no seu ambiente sociocultural”
(Bronckart, 2006a, p. 129) Assim, a constru¢do da identidade do pesquisador, e seu
reconhecimento pelo proprio docente, se da, entre outras questdes, pela apropriagdo dos géneros
tipicos e valorizados dessa atividade cientifica: o artigo, a comunicagdo oral, a dissertacao,
dentre outros. Tanto a professora Marcela, Turno 34, quanto o professor Renato, Turno 84,
mencionam terem escrito e apresentado/ publicado artigos sobre suas pesquisas desenvolvidas
no mestrado, o que demonstra a apropriagdo de um dos géneros mais importantes € mais
valorizados do letramento académico, a ponto de ser o género que efetivamente “conta” e
pontua para os programas de pds graduagao.

Toda a andlise feita em relagdo as contribuigdes da formagdo do ProfLetras na
identidade do professor e do pesquisador nos leva a compreender, através de pistas levantadas
nas entrevistas com Sara, Marcela e Renato, que o programa tem o potencial de
desenvolvimento de aspectos fundamentais dessa identidade. Concluimos esta analise com a
citacdo de um trecho da entrevista com professor Renato, o qual traz uma reflexdo que
consideramos sintetizar a identidade construida a partir da experiéncia como professor

pesquisador da sua propria agdo docente:

Eu avalio que houve um grande avango, como eu até ja falei, na questao de...
até entdo eu ndo tinha essa pesquisa de intervengdo. Até entdo eu nao ligava,
eu pesquisava assim uma coisinha, mas eu ndo... vamos dizer assim, eu
procurava um colega ali, mas com o PROFLETRAS eu comecei a ser um
pesquisador ndo so6 de colegas ali, vamos dizer assim. Eu fui pesquisar na
literatura, trabalhos que ja foram feitos, entdo vamos dizer assim, que eu fui
buscar mais teorias sobre aquele determinado assunto, para compreender
aquele fenomeno ali que esta sendo problema no momento. Para poder assim
vencer, sanar, pelo menos diminuir, amenizar ali 0 que esta acontecendo.
Entdo foi isso, vamos dizer assim, trouxe isso para mim. (Entrevista com o
professor Renato, Turno 96)
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Finalizamos esta pesquisa cientes de que as questdes que motivaram nossos estudos nao
se esgotam aqui e compreendendo que muitos outros aspectos do ProfLetras, bem como de
outros projetos de formacao docente continuada merecem ser analisados a partir de diferentes
olhares e recortes. Desse modo, este estudo se faz necessario e importante principalmente por
dois motivos: 1) tematizar um projeto de politica publica nacional para a formagdo de
professores de LP (ProfLetras), cuja énfase estd na realizacdo de pesquisas aplicadas em suas
salas de aula, a partir dos estudos teoricos € metodologicos realizados nas disciplinas; i1) refletir
especificamente sobre o trabalho com o eixo da oralidade realizado por egressos do programa,
considerando-se que esse eixo muitas vezes ndo ¢ abordado nem na escola bésica nem na
formacao de professores de LP. Compreendendo que este trabalho apresenta contribui¢des em
relacdo a esses dois aspectos, no decorrer destas consideragdes finais, retomamos nossos
objetivos e os resultados encontrados, analisamos as limitagcdes deste estudo e, por fim,
apresentamos sugestdes de novos encaminhamentos sobre o tema.

Nossa proposta, desde o inicio, foi langar luz sobre esse projeto politica publica nacional
de formacao, especialmente no que tange ao desenvolvimento de capacidades docentes para o
trabalho com a oralidade e, de modo mais geral, em relacdo a possibilidade de (re)construcao
da identidade docente dos professores, numa perspectiva reflexiva e critica. A escolha do tema
desta pesquisa justifica-se pela necessidade de repensarmos a formagao docente, seja ela inicial
ou continuada, sob o prisma de um didlogo entre os conhecimentos disciplinares, pedagogicos
e profissionais, de uma aproximacao entre a universidade e a escola, entre a teoria e a pratica
docente. Tal necessidade, além de apontada por diferentes pesquisadores da area de
Educagao (Gatti, 2013; Pimenta, Lima, 2005; 2006, dentre outros) também foi sentida no meu
proprio percurso formativo enquanto professora de LP, uma vez que na licenciatura em Letras
tive um aprendizado voltado quase exclusivamente para os conhecimentos tedricos, tanto das
disciplinas relacionadas a linguagem quanto aquelas relacionadas aos conhecimentos
pedagdgicos. Dizendo em outras palavras, na graduacdo, a Unica experiéncia que tive em
relacdo ao cotidiano escolar e a agdo docente foi na disciplina de estidgio ao final do curso, o
que ainda hoje acontece em grande parte dos cursos. Assim também foi na especializacio,
estudos teodricos sobre Curriculo e Pratica Educativa, sem relagdo real com o espaco escolar e
todo o contexto que o envolve.

Em relagdo aos eixos que compdem os estudos da linguagem, ndo foi diferente; houve

grande defasagem na minha formacao inicial em relacdo ao eixo da oralidade, havendo ainda a
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crenga da supremacia da escrita. Inclusive, o pouco que estudei sobre oralidade ndo foi na
perspectiva do continuum oralidade e escrita, mas com base em perspectivas dicotomicas. Essa
discrepancia entre os eixos da fala e da escrita na formagao docente, fato que se comprova
também nas reflexdes dos professores entrevistados sobre o seu percurso formativo, ainda ¢ um
problema nao solucionado nos dias atuais (Marcuschi, 2001; Magalhaes, 2008; Leal; Gois,
2012; Magalhaes; Cristovao, 2018). Tudo isso justifica o foco dessa investigacao na formagao
docente do ProfLetras para o trabalho com gé€neros orais.

Com a finalidade de alcancarmos os objetivos estabelecidos, esta pesquisa foi
fundamentada teérico-metodologicamente em discussdes sobre: 1) os pressupostos do ISD; ii)
o histérico da formacao e do desenvolvimento docente no Brasil, com destaque a formagao dos
professores de LP, em especial sobre o trabalho com o eixo da oralidade; iii) as concepgoes
sobre oralidade e o seu ensino; iv) o levantamento dos saberes e capacidades docentes para o
trabalho com a oralidade; v) as reflexdes sobre as contribui¢des do ProfLetras na identidade do
professor e do pesquisador.

Cronologicamente, realizamos os estudos tedricos sobre os aspectos mencionados
acima, levantamos informagdes acerca do Profletras, tais como objetivos, distribui¢do no
territorio nacional, ementas das disciplinas, busca de pesquisas cujo titulo menciona oralidade
e termos afins. A partir desse levantamento, filtramos as pesquisas, conforme descrito na sexta
secdo, selecionamos 10 estudos, realizamos as entrevistas com trés professores egressos do
ProfLetras autores de estudos selecionados, transcrevemos os didlogos e partimos para o
levantamento e analise dos dados.

Com base nesse percurso, buscamos responder a nossa principal questdo: Quais sdo as
contribui¢des da formagao do ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola, de acordo
com trés egressos do programa? Para tanto, recorremos a duas outras indagacdes: Quais sdo as
capacidades docentes para o trabalho com a oralidade reveladas nas entrevistas com trés
docentes egressos do ProfLetras? e Quais as contribui¢cdes da formagdo do ProfLetras na
identidade do professor e do pesquisador?

Em relagdo a questdo que aborda as capacidades docentes para o trabalho com a
oralidade reveladas nas entrevistas com os trés docentes, identificamos indicios nas reflexoes
de Sara, Marcela e Renato de mobilizagdo de grande parte das capacidades do quadro que
propusemos para a formagao continuada de professores de LP, a partir do cotejamento dos itens
propostos por Stutz (2012) para a formagao inicial de professores de LI, por Pontara e Cristovao
(2018) para a formagdo continuada de docentes de LI e por Magalhdes e Mattos (2021).

Destacamos os indicios de desenvolvimento das capacidades relacionadas aos saberes de
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contexto, aos saberes de atitude autonoma e as capacidades de autoavaliagdo como 0s mais
evidentes nas entrevistas, havendo menos explicitacao nas reflexdes dos professores a respeito
das capacidades relacionadas aos conhecimentos teorico-cientificos sobre a oralidade.

Nas ementas do Profletras, vemos que nao hé disciplina obrigatéria de oralidade. A
aprendizagem desses professores sobre ensino de oralidade foi via pesquisa, o que ¢ um
excelente indicativo para a formacgdo, inicial ou continuada. Essa constatacdo nos mostra
caminhos para buscar inserir a oralidade na formagao do professor de LP, buscando ultrapassar
a auséncia do trabalho com esse eixo tdo atestada nas pesquisas e, possivelmente, transpor a
oralidade para a escola, em prol do desenvolvimento dos alunos. E preciso investir forte na
formacao, e um resultado como o que apresentamos nesta tese, de um programa nacional, com
essa robustez, mostrou isso. E justamente na relagdo entre pesquisa e ensino que estd o
“segredo” para superar as deficiéncias educacionais.

Em relag@o as possiveis contribui¢cdes do ProfLetras para a identidade do professor,
observamos nas reflexdes de Sara, Marcela e Renato indicios de novas significagdes sobre os
seguintes aspectos: a) reconhecimento/ valorizagdo, b) mudangas no agir, ¢) seguranca, d)
relagdo teoria e pratica, e) ressignificacdo da formagdo docente, f) reflexdo critica, g)
identificacdo dos problemas de docéncia. Sobre as contribuicdes para a identidade de
pesquisador, emergiram indicios nos discursos dos professores os temas: a) contribui¢do social
da pesquisa, b) tematicas relevantes, ¢) construgdo de conhecimentos tedricos e metodologicos,
d) comunicacao cientifica e eventos académicos.

As novas significagdes dos professores entrevistados, a partir da reflexao sobre o seu
agir docente em didlogo com a formacao académica e com a pesquisa, foram possibilitadas pelo
fato de terem tido a oportunidade de se formar em um curso longo, profundo, competente, cuja
estrutura foi pensada para atender as especificidades do ensino de LP. Desse modo,
compreendemos que a criagao ¢ o desenvolvimento do ProfLetras e, consequente, a titulagao
de mestre, promovem o reconhecimento, a valorizagdo e a ascensdo na carreira de professores
de todas as regides do pais.

A partir das anélises dessas questdes, ¢ possivel responder a nossa questdo principal,
cumprindo, assim, os objetivos desta pesquisa, que tem como objetivo geral: Compreender a
influéncia da formagdo do ProfLetras para o trabalho com a oralidade na escola. Com base no
percurso realizado neste estudo, principalmente nos dados que emergiram nas entrevistas com
os trés professores, compreendemos que o ProfLetras possui grande potencial em relagdao a
promog¢ao do trabalho com o eixo da oralidade na escola. Essa constatacdo se da através da

identificacdo de indicios do desenvolvimento de capacidades docentes para o trabalho com a
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oralidade e de (re)construcao da identidade docente, nas entrevistas com trés professores que
cursaram o mestrado profissional em trés regides do pais - sudeste, norte e centro-oeste -
desenvolvendo suas pesquisas com foco em géneros orais diferentes - debate com fundo
controverso, entrevista de emprego e causo - e com estudantes que cursam etapas/modalidades
também distintas - anos finais do EF, EJA e anos iniciais do EF.

Embora inicialmente pretendéssemos entrevistar pelo menos um professor egresso do
ProfLetras de cada regido brasileira, ndo obtivemos €xito nas tentativas de contato com os
professores responsaveis pelos estudos selecionados das regides nordeste e sul. Entretanto, ao
transcrevermos as entrevistas que realizamos com Sara, Marcela e Renato, entendemos que os
dados obtidos eram suficientes para a analise pretendida. Além disso, como pudemos analisar
o discurso docente relacionando-o as capacidades docentes especificas de oralidade, este
trabalho contribui com uma especificacdo em relacao aos estudos de capacidades docentes que
podera guiar futuras intervengdes em licenciaturas, ja que o detalhamento sobre os saberes que
devem ser discutidos com os professores ficou em evidéncia na pesquisa.

Longe de querermos generalizar nossos resultados, visto que esta ¢ uma pesquisa
qualitativa interpretativista sobre o trabalho interpretado pelos entrevistados, destacamos que
chamou-nos atencao o fato de as reflexdes de Sara, Marcela e Renato serem semelhantes, apesar
de atuarem como docentes e pesquisadores em contextos tao distintos, 0 que ao nosso ver
reforca a credibilidade dos resultados deste estudo. Destacamos o fato de os proprios docentes
se atentarem para o ensino da oralidade apenas na pds-graduagado, o que coincide com pesquisas
anteriores, que mostram pouca inser¢ao deste eixo na formacao, conforme ja mostrado. Nesse
sentido, a contribui¢do se da a partir de universos singulares e particulares, ao informar nossas
futuras intervengdes, reforcando a necessidade de analisar o discurso de alguns docentes, em
situacdes especificas, mas de forma aprofundada, buscando colocar em relevancia o
detalhamento e as situagdes particulares em dialogo com os estudos anteriores.

Destacamos que, embora nossas analises tenham apontado para a potencialidade do
ProfLetras em contribuir para o ensino da oralidade na escola basica, identificamos também
lacunas em relacdo ao programa no que tange o trabalho esse eixo da lingua: de acordo com os
professores entrevistados, eles ndo cursaram disciplinas especificas sobre o ensino de géneros
orais, tendo aprofundado seus conhecimentos tedricos sobre oralidade através de estudos
individuais e/ou do didlogo com os orientadores no desenvolvimento das pesquisas. A
despropor¢do entre o foco no letramento e na oralidade ¢ explicita tanto nos objetivos do
ProfLetras quanto no quadro das disciplinas, ndo ha objetivo especifico sobre o ensino de

géneros orais, nem uma disciplina de oralidade dentre as obrigatdrias, apenas uma dentre as
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optativas. Isso pode explicar o fato de a quantidade de pesquisas aplicadas com foco na
oralidade ser pouco significativa se comparada com o numero total de estudos do ProfLetras,
no recorte temporal que fizemos. Além disso, dentre as pesquisas cujos titulos abordam o termo
oralidade e afins, muitas assumem perspectivas diferentes, e algumas vezes divergentes da
concepgao de linguagem como interagdo. Nao encontramos indicios, também, de estudos sobre
a escuta ativa e a retextualizacdo do oral para o escrito e vice-versa nas ementas das disciplinas
do Profletras, o que também compreendemos como uma lacuna em relacdo a formacgao
docente.

Destacamos ainda que, frente a essa auséncia de disciplinas de oralidade obrigatorias e
a constatacdo de que os professores apresentam dominio de questdes sobre o ensino de oralidade
oruindo de sua pesquisa aplicada, este indicativo pode ser fortemente defendido e adensado em
termos de praticas na graduacao, no sentido de que os estagios, as atividades praticas e aplicadas
podem de fato trazer a formagdo docente que tanto desejamos para o ensino de oralidade na
escola. Fazemos essa afirmagao com certa ressalva, indicando que essa ¢ uma tematica a ser
investigada, visto que ndo entrevistamos professores que fizeram suas pesquisas em outros
eixos, como leitura, escrita, analise linguistica, leitura literaria, etc.

Apesar das lacunas identificadas, reafirmamos que, diante das andlises aqui realizadas,
o ProfLetras representa uma importante politica de formacdo docente continuada, que
demonstra potencial para contribuir com o desenvolvimento de capacidades docentes para o
trabalho com a oralidade e com a (re)constru¢ao da identidade docente e do pesquisador, numa
perspectiva critica e reflexiva. Desse modo, compreendemos que o programa, que estd
distribuido em todas as regides do pais, visando a formacdo de professores de LP em efetivo
exercicio em escolas publicas, e ao consequente impacto em melhorias no ensino da lingua na
educacao basica, apresenta o potencial de ser pesquisado sob diferentes olhares e perspectivas,
com vistas a manter e ampliar sua qualidade. Defendemos e sugerimos novas pesquisas sobre
o programa em rela¢do ao trabalho com a oralidade, especialmente estudos que permitam ao
pesquisador a participagdo enquanto observador do desenvolvimento de projetos com foco nos
géneros orais. Outros temas importantes para serem abordados sdo a escuta e a retextualizacao
do oral para o escrito e vice-versa.

Concluimos esta tese, cientes de que muito ainda precisa ser pesquisado sobre a
formacao docente para o trabalho com a oralidade, mas felizes por estarmos contribuindo com
as pesquisas da area, especialmente pelo fato de essa contribui¢do aliar os estudos tedricos ao
trabalho interpretado por professores cujos discursos demonstram uma ressignificacdo da sua

acao docente, em especial, em relagdo ao trabalho com os géneros orais.
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APENDICE A - QUADRO DE PESQUISAS DO PROFLETRAS

Pesquisas do ProfLetras Selecionadas

REGIAO UNIVERSI- TITULO/ ANO GENEROS FASE ESCO- | PRODUTOS/ DESTA-
DADE LAR QUE

NORDESTE UNIVERSI- ORALIDADE E ARGU- | Jurisimulado | Fundamen- | Situagdo de produ-
DADE DE PER- | MENTAGCAO EM tal 2 ¢do textual muito
NAMBUCO FOCO: UMA EXPERI- préxima do real,

ENCIA DIDATICA com tema da reali-
COM O GENERO TEX- dade dos alunos:
TUAL JURI SIMU- “trabalho infantil”
LADO
2015
UNIVERSI- A EXPOSICAO ORAL Exposicdo Fundamen- | Situagdo real de
DADE FEDE- NA APRESENTACAO oral tal 2 produgdo
RAL RURAL DE | DO TRABALHO DE Slide (como Trabalho de conclu-
PERNAM- CONCLUSAO DO suporte da sdo do ensino fun-
BUCO FUNDAMENTAL apresenta- damental baseado
(TCF): O SLIDE COMO | ¢do) na investigagdo ci-
APOIO A ORALIDADE entifica
2018
UNIVERSI- PRATICAS DE ORALI- | Exposicdo Fundamen- A pesquisadora
DADE FEDE- DADE COMO PERS- oral tal 2 analisa os progra-
RAL DE SER- PECTIVA DE LETRA- Entrevista mas da radio reali-
GIPE MENTO, MEDIADAS Locugdo zados pelos alunos,
PELA RADIO ESCO- Declamagdo considerando varios
LAR Noticia aspectos: lingua-
2016 Piada gem formal e infor-
mal, componentes
extralinguisticos,
componentes para-
linguisticos, atitudi-
nais, a adequacao
aos géneros apre-
sentados, dentre
outros.

SUL UNIVERSI- RETEXTUALIZANDO Biografia Fundamen- Material didatico
DADE ESTA- DA FALA PARA A ES- Poema tal 2 para professores
DUAL DE MA- | CRITA: TRAJETORIA Musica
RINGA HISTORICO-BIOGRA- | Entrevista Revista online pro-

FICA E ESCOLAR Cordel duzida com os alu-
2018 nos
SUDESTE INSTITUTO FE- | ENSINAR ARGUMEN- | Debate Fundamen-
DERAL DO ES- TACAO ORAL POR Novela tal 2
PIRITO SANTO | MEIO DE TEMAS DE Mdsica
NOVELA Noticia
2019 Reportagem
UNIVERSI- LENDA URBANA: Lenda Ur- Fundamen- Dissertagdo bem es-
DADE ESTA- uma proposta de en- | bana tal 2 truturada tedrico e
DUAL PAU- sino da oralidade metodologica-
LISTA JULIO 2018 mente. Sequéncia
MESQUITA FI- com todos os pas-
LHO




243

sos e relato da apli-
cagdo com analise.

REGIAO UNIVERSI- TITULO/ ANO GENEROS FASE ESCO- PRODUTO/ DESTA-
DADE LAR QUE
UNIVERSI- AVEZE AVOZDOS Debate de Fundamen- Proposta didatica
DADE FEDE- ADOLESCENTES: AR- | opinido com tal 2 “Rota da argumen-
RAL DE MINAS | TICULANDO A CAPA- | fundo con- tacdo”, com descri-
GERAIS CIDADE troverso ¢do de todas as eta-
DISCURSIVA ORAL pas (atividades e
SUDESTE COM A CAPACIDADE aplicacdo), com
DISCURSIVA ESCRITA destaque para o
2018 “Jogo das Contro-
vérsias”.
Analise dos dados
NORTE UNIVERSI- PRATICA DA ORALI- Entrevista de | EJA Situacdo de produ-
DADE FEDE- DADE NA SALA DE emprego ¢do do género em
RAL DO ACRE AULA: UMA PRO- contexto muito
POSTA DE USO DA proximo do real
FALA PLANEJADA A
PARTIR DO GENERO
ORAL ENTREVISTA
DE EMPREGO
2019
CENTRO- UNIVERSI- RADIOFACE E MULTI- | Entrevista ra- | Fundamen- Contexto de produ-
ESTE DADE DO ES- LETRAMENTOS: FER- | diof6nica tal 2 ¢do bem definido e
TADO DE RAMENTAS PEDAGO- circulagdo das pro-
MATO GICAS PARA O DE- dugdes.
GROSSO SENVOLVIMENTO DA Multiletramentos
PRODUCAO TEXTUAL Projeto de radio es-
ORAL E ESCRITA colar multisseriado
2015 (ensino fundamen-
tal final)
UNIVERSI- NARRATIVAS ORAIS: Causos Fundamen- | Trabalha com lei-
DADE DO ES- COLETA, REESCRITAE tal 1-52 tura mediada, com-
TADO DE CONTACAO DE CAU- ano paragdo dos recur-
MATO SOS sos linguisticos e es-
GROSSO 2016 tilisticos utilizados

Nno causo escrito e
no causo oral (de
forma dialégica
com os alunos).

SD de producgdo
oral de causo
Circulagdo através
do blog “Causos da
minha terra”.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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APENDICE B —- TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DA PROFESSORA SARA

C - Caroline

S — Sara

1 - C—Tudo bem?

2 - S — Tudo.

3 - C—Vocés ja retornaram as aulas ai?
4 - S — Vocé também né?

5-C-Sim.

6 - S — Presencial algumas turmas.

7 - C — Ah, ta. Na verdade eu estou com uma supervisdo na Secretaria de Educacdo daqui, comecei a semana
passada. Ai estou com a supervisdo na EJA, trabalhando dentro da Secretaria de Educagdo. Mas as escolas estao
retornando também, fundamental 2 retorna dia 11.

8 - S — Aqui o fundamental 2 comeca semana que vem.

9 - C — Essa entrevista é para o meu doutorado, a gente na verdade... eu fiz mestrado PROFLETRAS, eu sou
egressa do PROFLETRAS também, da segunda turma aqui na UFJF. Néo sei se vocé conhece Juiz de Fora, eu ja
morei em Belo Horizonte.

10 - S — Conheco, ja fui algumas vezes.
11 - C — Eu fiz na UFJF, na segunda turma. E ai no doutorado vou estar trabalhando...
12 - S — Travou. Deixa eu ver aqui se ¢ a minha.

13 - C — E sobre os trabalhos do PROFLETRAS, né? E trabalhos que envolvem a oralidade. E de certa forma
delimitar, né? E como a minha orientadora trabalha muito com oralidade e a gente percebeu também, que existia
pouca abordagem da oralidade, né? Nas disciplinas do PROFLETRAS... entdo era mais escrita, leitura, analise
linguistica, Ai a gente resolveu fazer um trabalho com oralidade. Pesquisar dissertacdes ja defendidas sobre orali-
dade, ai eu fiz um levantamento, tem um banco de dados do PROFLETRAS nacional. Eu fiz um levantamento e
selecionei... a gente foi selecionando, selecionando até chegar a 10 dissertacdes que dialogavam de alguma forma
com o que a gente estuda. Porque a gente estuda interacionismo sociodiscursivo, do (03:03) E ai
a gente foi selecionando e uma das premissas é que tinha que ter sido desenvolvida, né? Nessa perspectiva do
interacionismo. Mas que fosse uma proposta que se baseasse nos géneros textuais, né? Nessas questdes. E ai a
gente chegou a 10 e a sua foi uma delas. Temos dissertagdes do Brasil inteiro, do PROFLETRAS, e a primeira
entrevista é com vocé, t4? Entdo assim, muito obrigada, por ter se disponibilizado a participar. E sempre muito
importante.

14 - S — Eu que agradeco.

15 - C — A entrevista, ela esta dividida em 6 blocos de perguntas, ta? Mas é tudo mais um bate papo mesmo. O
que vocé perguntou?

16 - S — Nao. Eu que agradeco, a oportunidade, viu?
17 - C — Ah, sim. Alias o seu trabalho é excelente. Eu achei muito interessante a questéo de trabalhar o debate de

opinido de fundo controverso, né? Existem outros trabalhos com debate de opinido e eu gostei muito do tema.
Vocé colocou a proposta didatica Rota da argumentacdo, né? O titulo da sua proposta didatica. E me chamou
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atengdo até, porque eu relacionei a questdo da rota da argumentacdo quando eu estava lendo, ao seu local de
trabalho, porque vocé realizou no colégio da Policia Militar, ndo foi?

18 - S — Sim. O colégio de Betim.
19 - C — E no colégio que vocé desenvolveu, né?
20 - S —Isso.

21 - C — S6 uma curiosidade. Essa rota da argumentagdo, o que sugeriu esse nome foi o local onde vocé estava?
Porque eu fiz uma associacgdo do lugar... a questdo rotas, ¢ uma palavra muito do universo militar, da policia e tal.
E ai eu achei que tinha a ver com essa questdo do local ou fosse mesmo ja uma palavra seu cotidiano, por causa
do local, né? Entdo a gente vai comegar. De certa forma, a nossa interagdo, as questdes, os blocos, eles foram
organizados pensando nas capacidades docentes desenvolvidas, né? Na formag¢ao continuada, ta? Por isso, eu di-
vidi nesses blocos, ¢ também o desenvolvimento docente de acordo com (06:22) Entdo sdo os ele-
mentos que eu vou analisar na minha pesquisa de doutorado, ta? Entdo, no primeiro bloco, (06:52) do
mestrado? Porque vocé escolheu esse eixo?

22 - S — Porque quando a gente foi pensar junto com o orientador... eu ndo mudei muito ndo, era essa proposta
mesmo desde o inicio, sabe? Mas a gente pensou em fazer uma coisa assim, que ndo privilegiasse somente a escrita.
Porque ja por vivéncia em escola, em saber que a oralidade ndo ¢ muito... ndo ¢ um objeto de estudo muito foco
da escola, da disciplina de lingua portuguesa, né? Decidimos transitar nos dois meios, na escrita e na oralidade.
Para mostrar que as vezes o aluno, ele ndo esta indo bem na escrita, mas na oralidade ele consegue desenvolver
bem. E ndo ¢ considerado.

23 - C— Otimo. E ai, antes, vocé ja trabalhava com os géneros orais em suas aulas ou foi uma reflexdo, um interesse
que surgiu durante o mestrado?

24 - S — Olha, eu vou confessar para vocé que ja tinha um tempo que eu nao trabalhava, que eu ndo dava tanta
atencdo a oralidade. Até porque no colégio a gente segue realmente um cronograma muito fechado, uma grade
curricular bem fechada, da institui¢do. Entdo as vezes ndo vai aparecer o género oral... ¢ tem pouco tempo que a
gente adotou um positivo, né? Um livro positivo, que ndo era no momento da aplicacdo ainda. Entdo acaba que
ndo tinha tanto privilégio ndo. Como eu ndo trabalhava tanto também, porque eu tenho que seguir o livro...

25 - C — Espera ai que picou. S6 um minutinho que esta picando.
26 - S — Sim. Se vocé preferir eu entro pelo celular, porque as vezes fica melhor. Agora eu estou no computador.

27 - C— Vamos ver se a gente vai agora. Vocé falou que trabalhava pouco com a oralidade, porque no colégio ¢
muito fechado, né? O contetdo e tal, o programa.

28 - S —Isso.
29 - C — Tem uma preocupagdo muito grande com o vencer o conteudo.
30 - C-Sim.

31 - S — E quando vocé vai trabalhar a oralidade, o tempo que vocé disponibiliza para isso, as vezes ele € pouco.
Porque os alunos querem falar, eles sentem muita vontade de falar.

32 - C — Uhum.

33 - S — Em todo o tempo ele ¢ tolhido, né? Entdo, o trabalho com oralidade, apesar do que muitos acham, né? O
contrario. Ele requer um planejamento mesmo, ele requer tempo, né? Entdo o maximo que acontecia era alguma
apresentagdo de trabalho, leitura de texto escritos por eles mesmos, mas esse trabalho efetivo com oralidade, muito
pouco.

34 - C — Sim, requer mais tempo e planejamento. Ai vocé acabava trabalhando menos com oralidade.
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35 - S — Gasta mais tempo. E como a preocupagdo ¢ vencer o conteudo, entdo vocé€ vai deixando em segundo
plano.

36 - C — E ai no caso, vocé acha que houve mudancas, no decorrer do PROFLETRAS, né? No desenvolvimento
do projeto. Vocé percebe que houve mudangas na forma de organizar o trabalho com os géneros orais, no decorrer
do curso? E apds? Vamos primeiro pensar no decorrer do curso. Vocé percebe mudangas na sua pratica docente,
com a oralidade, na organizacdo do trabalho, no planejamento, essas questoes?

37 - S — Sim. Até porque agora no colégio a gente tem um livro diferente, que tem uma secao separada até para
pratica oral. Eu achei interessante essa forma como eles trazem no livro, ¢ uma forma interessante de trabalhar a
oralidade. Entdo vocé tem entrevistas, vocé tem dialogo entre os alunos, que a gente vai monitorar, tem os debates...
entdo agora, ¢ uma questdo para mim mais tranquila de trabalhar. Sabe? Eu sinto mais tranquila, mais preparada...
mais preparada mesmo, a palavra ¢ essa. E uma coisa que é simples, porque o oral as vezes, ele é tido como uma
coisa muito simples... que gera um medo no professor, porque as coisas podem sair um pouco do controle. Até eu
creio que na dissertacdo eu disse isso, as vezes € visto como aula baguncada, né? Como bagunga.

38 - C —1Isso.

39 - S — Como ndo aula, né? Entdo o livro, ele traz essa proposta, bem interessante. Entdo agora a gente tem mais
autoridade para trabalhar com a oralidade, né?

40 - C — Com a oralidade. E no decorrer do seu projeto, por exemplo, vocé acha que vocé teve aprendizados... por
exemplo, desenvolveu enquanto docente, no trato com a oralidade, no desenvolvimento do projeto, no decorrer do
PROFLETRAS. Assim, vocé pode dizer que o PROFLETRAS te trouxe um desenvolvimento em rela¢do ao tra-
balho com a oralidade?

41 - S — Muito grande. Até porque algumas disciplinas também abordaram, né? A oralidade. E defenderam como
objeto de estudo. Entdo com certeza o PROFLETRAS, ele abriu a visdo mesmo, né? Da oralidade em sala de aula.
E quanto a aplicacdo, que o PROFLETRAS me proporcionou, foi que ai sim, eu pude verificar, que realmente &
algo que tem muito, muito o que fazer na escola... que ¢ a oralidade. Entdo o PROFLETRAS traz essa discussdo,
eu trouxe para a minha dissertacdo e ai a gente cresceu, né? Eu cresci com isso, porque ndo foi sé mais teoria, né?
Teve a pratica. E a pratica foi bem relevante.

42 - C— Com relagdo a isso em relagdo a metodologia e aos recursos usados durante o desenvolvimento do projeto
de intervencao, vocé considera que as disciplinas do PROFLETRAS foram significativas para a sua abordagem?
Vocé aprendeu a usar outros recursos, outras metodologias ou vocé ja usava esses recursos ¢ metodologias antes?

43 - S — Algumas eu ja usava, algumas metodologias, né? Mas eu usei um jogo, eu creio que vocé deve ter obser-
vado, da dona —--, ela me cedeu esse jogo, foi bem interessante, entdo foi uma metodologia, um recurso, né? que
nds usamos também para trabalhar ali, para gerar mais fundamentos, né? Para o aluno discutir no debate. Entao
foi bem interessante a forma. Outros recursos € o proprio questiondrio, que a gente ndo usa muito, né? Fazer
questiondrio com os alunos. E uma coisa muito simples, mas que no PROFLETRAS a gente acaba tendo outros
propositos e outros colegas... e acaba trazendo para aula também. E no momento eu usei, claro, né? Recursos
tecnoldgicos. Eu pretendia usar o whatts app, ndo usei, mas eu usei outro recurso, que foi o class room, né? Hoje
isso esta bem em alta, né? Porque a gente teve essa...

44 - C — Por causa da pandemia, né?

45 - S — Tudo on-line. Mas na época eu usei o class room, ndo sabia. Nao sabia nem que existia, né? Mas até como
sugestdo da dona Laura mesmo, ela achou um pouco complexo a questdo do whatsapp pra gente usar, ai ela deu
essa sugestdo do class room no Google para usar no projeto de ensino. A gente abriu a sala, teve o momento deles
irem para a informatica, que foi um outro recurso que eu pude usar, porque a escola tem. Entao eles puderam fazer
aquele debate, vamos dizer ao vivo, mas on line, né?

46 - C — Sim.
47 - S — Entdo foi um recurso tecnoldgico que eu usei. Datashow, né? A gente usou também. Eu usei um recurso

também, que assim, para mim, foi a Unica vez que eu usei, foi a quadra, para a gente fazer uma das etapas, né? Um
dos momentos dos encontros, eu usei a quadra esportiva, né? Porque a gente queria mostrar assim, que o aprender,
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ele pode sair das 4 paredes. Entdo a gente acabou em alguns momentos usando esses recursos diferenciados
mesmo... para mim foi diferenciado.

48 - C — Com certeza. Deixa s6 eu anotar aqui esse: o aprender pode sair das 4 paredes.

49 - S — Engracado, nesse momento da quadra eu pensei: ndo vai fluir tdo bem. Porque o meu orientador, Jorge,
ele falou: vamos mudar, vamos sair da sala, vamos fazer outras coisas. Esses meninos, eles querem falar, vamos
mudar. Entdo em alguns momentos a gente propds trabalhos em grupo na sala, né? Foi bem interessante também,
dividir em grupos. O uso da sala de informatica foi muito bom, nossa... amaram, né? E o da quadra, como ndo ¢
da nossa area, né? Educacao fisica, a quadra ja fica ali s6 para aquilo. Entdo como a gente fez um jogo, né? Da
controvérsia, ali. Para usar as conjungdes adversativas, para usar o que eles sabiam, né? Para contrapor a opinido
do outro... entdo foi muito bom, foi maravilhoso. Porque eu usei folha, caderno e o espago da quadra. Eles podiam
movimentar, discutir, o grupo longe um do outro. Entao sdo espacos que a escola possui, que as vezes a gente ndo
traz para a sala de aula, para o aprendizado na verdade, né?

50 - C — E verdade. Bacana. Ainda em relagdo a metodologia e recursos... ai vocé até ja colocou, né? Vocé passou
a usar novos recursos a partir do PROFLETRAS? Mencionou, né? Durante. E a proxima seria: essas aprendiza-
gens, né? Com relagdo aos recursos e metodologias, impactaram nas suas agdes apos o mestrado? Vocé continuou
fugindo um pouco das 4 paredes, usando outros espagos, outros recursos?

51 - S — Sim, continuei usando. Entdo a gente passou a trabalhar mais em grupo, os alunos... eu passei a usar outros
espacos da escola. Porque apesar de ser um colégio militar, ele propde tudo isso, esse ensino diferenciado para os
alunos. Entdo tem essa proposta mesmo, usar outros espacos da escola. Eu uso o refeitorio em outros momentos,
né? Para mostrar que a escola ¢ aprendizado em todos os cantos, ndo apenas na sala. Para tirar aquele mito até dos
alunos, de que quando a gente vai trabalhar texto oral, a gente no esta estudando.

52 -C-Sim.

53 - S — Porque o proprio aluno, ele vem com esse mito, né? Ele vem com esse pensamento ai, que agora a gente
vai para a quadra ndo vai estudar, né? Na verdade a gente esta aprendendo, a gente estd usando o que sabe. Entdo
eu passei a mudar, a informatica eu passei a usar mais. Até para pesquisa, coisa simples, vamos pesquisar ali um
assunto para a gente escrever um texto dissertativo, argumentativo, vamos 14 na sala de informatica. Entdo eu
passei a usar até em outras séries, eu trabalho muito com terceiro ano e eles tem esse foco no ENEM. Entao eu
passei a usar mais a informatica para pesquisa, para eles entrarem em sites diferentes, né? E algo que sé agrega
para a educacdo, né? SO agrega para a nossa aula.

54 - C — Sim. Otimo. Bloco 3, t4? Ele tem a ver com a questio da planificagio das aulas. A planificagdo. A questdo
do planejamento, né? Organizacdo, ta? Do que vocé esta trabalhando em sala. Entdo, em relagdo a planificacio
das aulas da intervencao do projeto, durante o projeto, como vocé selecionou o material, as atividades, para atingir
seus objetivos com a intervengdo?

55 - S — Sim. Eu assentei com o orientador, a gente foi conversando até chegar a essa rota. Foi até uma sugestio
dele também, né? O nome. A gente pensou em varios nomes e acabou fechando nessa rota mesmo. E agora eu
venho... realmente ¢ uma palavra que a gente usa muito, no nosso meio mesmo. E ai a gente sentou, algumas
atividades a gente retirou, porque ele falou: olha, nds temos que fazer uma coisa eficaz, vamos buscar a eficiéncia.
N¢é? um resultado positivo, alcancar o objetivo. S6 que esta extenso demais, o tempo € curto, né? Mesmo eu sendo
a professora regente da turma, porque eu era a professora regente da turma, né? Entdo mesmo assim, é um tempo
curto. Entdo vamos reduzir, vamos tornar o trabalho mais eficiente, mais enxugado, né? Nos vimos o que era mais
interessante para os alunos ¢ ele falou muito comigo: vamos sair do tradicional, vamos sair daquilo que ja é pro-
posto. Nos temos que pensar em algo diferenciado, que vale a pena e que vai dar certo para o outro professor usar
também.

56 - C — Sim.

57 - S — Vamos pensar em atividades assim. Entdo nds fomos conversando, algumas propostas a gente tirou, né?
E chegamos nessa rota. Entdo foram necessarios varios encontros, conhecer a turma, conhecer a idade deles, tudo
isso. Para propor mesmo... a ideia era propor algo diferenciado, que o outro professor pudesse aplicar ou sentir-se

motivado a trabalhar com a oralidade.

58 - C — Sim. Otimo. Entao vocés levaram em conta as caracteristicas dos alunos, os interesses, né?
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59 - S — Exato.
60 - C — Interessante isso.
61 - S — Muito. Até para os temas que a gente discutiu, ndo ¢? Como a liberdade de expressdo.

62 - C — Certo. E ai os temas, os alunos opinaram sobre eles, na escolha ou a escolha foi definida por vocés, vocé
¢ o orientador?

63 - S — Alguns momentos a gente escolheu, mas os alunos também optaram. Tinha alguns momentos que eles
podiam escolher entre alguns, né?

64 - C — Sim.
65 - S — Entéo teve a escolha deles também.

66 - C — Otimo. Até porque também tem que... de certa forma é importante delimitar, porque sendo fica até dificil
avangar, né? Se ndo usar uma delimitagdo para eles escolherem, né?

67 - S — Até porque como a gente falou muito nessa questdo de se expressar, a gente ndo poderia também levar
para um lado que... que ndo fosse beneficio até para a idade deles também, né?

68 - C — Com certeza. Essas praticas de selecdo de material, de organizacdo de atividades, da planificacdo das
aulas, permanecem nas suas atividades docentes ap6s o mestrado?

69 - S — Muitas coisas permanecem. Por qué? Porque as vezes eu sou... eu até falo com os alunos: gente, aqui tem
uma proposta interessante, mas eu vou substituir. Porque eu vejo que aquilo nao ¢é tdo ligado a idade deles, ao
momento que nods estamos vivendo, ao momento que eles estdo vivendo. Entdo, eu as vezes até substituo, eu fago
uma outra atividade, eu fago um outro momento com eles. Entao realmente, eu passei a ter uma visdo um pouco
mais aberta, né? Apesar de eu estar numa instituicdo que ¢ mais fechada, padronizada, engessada em algumas
questdes, passei a abrir mais a mente. Como eu trabalho h4d muitos anos também, no colégio, acaba que a gente
tem uma possibilidade maior de trabalho. Mas eu acabei abrindo um pouco a minha mente, até para trabalhar
outros, vamos dizer... de outras formas. Por exemplo, a gente tem video aula, olha que coisa interessante. Entao a
gente trabalha para agregar. Eu estou falando de outros temas também, né? Entdo eu passei a ter essa percepcao,
que essas questdes podem me ajudar. Esses recursos tecnologicos podem me ajudar, né? O simplesmente ouvi-los
falar, ¢ muito importante, ndo é? Porque eles conseguem raciocinar e defender a sua opinido oralmente, ndo é? E
as vezes tem essa dificuldade para a escrita.

70 - C — A escrita.

71 - S — Entdo quando vocé ja tem esse olhar, né? Vocé consegue valorizar um pouco mais as outras formas de
trabalhar, né? Entdo realmente teve essa mudanga mesmo.

72 - C — Otimo. Interessante.

73 - S — E uma antes do PROFLETRAS e depois do PROFLETRAS, com certeza. Uma Sara antes ¢ uma depois,
né?

74 - C — Otimo, deixa eu anotar isso.

75 - S — E. E uma Sara antes do PROFLETRAS e uma depois do PROFLETRAS.

76 - C — E interessante porque mesmo vocé considerando que tem um material bom em maos, né? Que trabalha,
que propde atividades com oralidade interessantes, bem organizadas e tal, vocé ainda tem essa necessidade de

protagonizar, né? De certa forma. As suas aulas.

77 - S — Ah, sim. Com certeza.
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78 - C — Buscando planificar. Porque muita gente tende, quando tem um material bacana, né? Tende a seguir o
material, sem refletir muito sobre ele, sem substituir. Interessante.

79 - S — Sim. A gente troca, né? Faz o livro didatico ser o figurante. Porque realmente, a gente que tem essa visdo
de educagdo como fora das 4 paredes... o livro, ele acaba te engessando muito. Entdo as vezes eu deixo ele como
figurante, né? Troco as atividades... ¢ uma atividade com o mesmo foco, mas nds vamos trabalhar de outra forma,
sabe? Nao apenas em oralidade, em outras areas da lingua portuguesa também. Tem momentos que ele ¢ o prota-
gonista, mas nem todo momento, as vezes ele vai ser figurante mesmo, ta? Porque eu vejo que a proposta ndo esta
interessante, ndo vai chegar a um resultado bom, entdo eu acabo trocando mesmo. Mas a vontade é que nao fosse
mesmo o protagonista, sabe? A minha vontade seria essa, que ele fosse s6 um figurante, quando eu precisasse eu
usaria, né? Mas por enquanto ainda ndo consigo dessa forma.

80 - C — A institui¢@o que voce estd inclusive ndo permite, né?
81 - S — Nao, ndo. Os pais, os alunos, né? Eles querem o livro como o protagonista, né?

82 - C — E eu acho que s6 de vocé conseguir fazer essas mudangas, imprimir, né? A sua formago. E planejar as
suas aulas, substituir questdes do material, atividades do material ¢ em alguns momentos colocé-lo como figu-
rante... dentro de uma institui¢ao da Policia Militar, né? Ja é com certeza um avango significativo, né? Com relagao
a regéncia das aulas, o fato de estar desenvolvendo um projeto de pesquisa... na época do desenvolvimento do seu
projeto. Impactou de alguma forma a organizacéo das aulas em relagéo a regéncia? Como isso ocorreu no decorrer
do processo? Na Sara iniciando o mestrado, durante o processo até a Sara que terminou o mestrado. Ja sei que é
uma Sara antes e outra Sara depois, né? mas esse durante, como ¢ que foi?

83 - S — Durante foi: ai gente, acho que nao estou preparada... ai, acho que ndo vai dar certo. Mas de inicio, quando
a gente vai trazer a proposta para os alunos, eu pensei: nossa, eles vao achar que eu vou avaliar eles o tempo inteiro,
né? Mas foi tdo tranquilo da parte dos alunos, muito tranquilo. Eles gostaram demais de saber, quando acabou: ndo
professora, tem que ter mais. Porque eles gostaram muito. Mas a gente fica inseguro, porque sdo propostas novas,
sobretudo porque nds estavamos trabalhando com uma area que nao € privilegiada, ndo € objeto de estudo na
escola... que ¢ a oralidade. Entdo a gente, eu me senti insegura. A medida que nds fomos trabalhando, como a
gente ndo fez tudo muito junto... a gente levou algum tempo para isso, meses, né¢? Entdo durante o processo, quando
eu cheguei ao debate, ai eu ja cheguei um pouco mais empoderada. Sabe? Eu ja cheguei mais empoderada. Mas o
momento de ir para a quadra j& foi bem inseguro para mim, até porque eu estava fazendo, saindo da minha zona
de conforto, que € a sala de aula. Eu fechei a porta, né? Ninguém esta me vendo, ndo ¢ mesmo? Agora, eu fui para
a quadra, é um lugar aberto. Depois eu fui na sala de informatica: gente, como € que vai ser esse negocio? Os
meninos digitando respostas, conversando com o outro, fazendo esse debate on line, isso ndo vai dar certo, esses
meninos vao falar coisa que ndo deve. Nao ¢? Mas foi gerando esse empoderamento. Quando nds chegamos ao
debate com fundo controverso, a professora ja estava mais empoderada, né? Entao isso, com certeza eu vi também
nos alunos, foi dessa forma também. No momento que eles chegaram no debate, eles ja chegaram mais empode-
rados para falar, mais empoderados para participar. Sabe? Eles ja estavam mais leves, ja tinham entendido que a
proposta era trabalhar escrita e oralidade juntas. Como algo que faz parte do estudo mesmo, da lingua portuguesa.
Entdo eles ja chegaram, até a forma de eles se apresentarem para os colegas, deles falarem, foi diferente, no debate
ao dia que eles foram na quadra, por exemplo.

84 - C — Otimo.

85 - S —E eu creio que ¢ por isso que muitos professores ndo fazem, por essa inseguranga mesmo. Eu acho que os
meninos vao baguncar, ndo vai sair nada e eles vao falar alguma coisa comigo. Ai acabam ndo fazendo, ndo fa-
zendo mesmo.

86 - C — Bacana. Espera ai, deixa s6 eu anotar aqui.

87 - S — Al continua sendo lindo no papel, na pratica...

88 - C — Uhum.

89 - S — Eu creio que muitos ndo fazem por inseguranga mesmo.

90 - C — Por inseguranga, né? Acho que pela inseguranga, pela falta de formagao as vezes, para o trabalho com
oralidade.
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91 - S — Também.

92 - C — Essas questdes.

93 - S — Com certeza.

94 - C — Vocé identifica impactos na regéncia, também apds o mestrado?

95 - S — Ah, com certeza. Muito, muito. Nao somente na oralidade, né? Porque o PROFLETRAS, ele vem buscar
essa capacitagdo do professor, sala de aula mesmo, né? Vamos dizer. Na sua préatica, na sua regéncia. Entdo a Sara
que comegou o0 mestrado, era muito mais insegura em todos as areas da lingua portuguesa. Quando eu fui fazer
aqueles slides falando dos argumentos, das estratégias, que para mim era uma coisa assim, era tipos de argumentos,
né? Olha como a mente estd tdo engessada, né? Nao. Ai a gente foi discutindo, o professor, a dona Laura também,
essa coorientadora, né? Nao, ndo é apenas tipos. Sdo tipos e fechou ai. Sdo estratégias que a gente usa, tem outras
e vocé vai descobrir outras também. Isso eu levei para o meu terceiro ano do ensino médio... essa visdo de estra-
tégias argumentativas, que sdo tantas que nos usamos no nosso dia a dia. Por isso que eu falo muito que foi no
PROFLETRAS que eu aprendi, né? Porque eu ndo sabia que argumentagdo estava em tudo, por exemplo. Nao
sabia. Nao sabia. E principalmente na oralidade, que no tempo inteiro a gente quer convencer o outro, que argu-
mentar, quer colocar o nosso ponto de vista o0 meu ponto de vista o tempo inteiro. Entéo essa visdo mudou total-
mente, porque eu trabalho no colégio com a matéria mesmo redagéo. Que ainda chama redag@o, ta? Mas ¢ produgéo
de texto, né? Entéo eu trabalho com essa disciplina separadamente e isso trouxe muito ganho para mim na minha
regéncia e para o aluno, para ele entender que a nossa lingua... principalmente no que tange a oralidade, ela é
argumentativa. Outra questdo que o PROFLETRAS me abriu a mente mesmo, durante o periodo que eu estava
aplicando a dissertagao, a pesquisa. Foi para a questao da opinido, porque a opinido, ela esta em todos os lugares,
em todos os momentos. E como a gente veio naquele processo de formacéo: ndo, a noticia, ela é narrativa. A
resenha, ela é argumentativa expositiva... tem esse engessamento. Quando a dona Laura veio e: Sara, mas uma
noticia, um titulo de uma noticia, ja tem uma opinido dentro dela. E eu passei a usar isso no oitavo ano, no sexto
ano, né? E quando eu apliquei pela primeira vez essa no¢ao de uma opinido num titulo de noticia, muitos nio
viram, ndo é? Como eu também nao via, como eu nao via antes. Entdo o PROFLETRAS e durante a aplicagdo da
pesquisa, me fez enxergar muitas coisas no ambito da oralidade, da argumentacdo na oralidade e na escrita também,
né? Porque a gente quis transitar. Meu orientador, ele deixou claro comigo, que a gente ndo ia privilegiar ninguém.
Nao ¢ privilégio da escrita e nem da oralidade, sdo as duas que se complementam. Uma pode ajudar a outra, ndo
¢? Eu aprendi isso no PROFLETRAS. Porque até entdo a gente pensa que a oralidade ¢ uma coisa e a escrita é
outra. Mas uma pode ajudar a outra, sabe? Uma pode ser beneficio para a outra, isso ¢ interessante. Todas essas
nogdes, eu até tenho vergonha as vezes de falar, mas... ¢ um estudo engessado que a gente aprendeu e vai tentando
passar, né? Vamos dizer, tentando ensinar. Mas eu abri a mente para essas questdes todas de argumentacio na
oralidade, na escrita, muito. Algumas disciplinas mais, realmente fizeram mais diferenca e durante a aplicacdo isso
ficou muito visivel. E ai eu passei a aplicar sempre, sempre nas minhas aulas, sempre. Nao tem como falar Sara
sem argumentagdo, Sara ¢ sindnimo de argumentagdo hoje. Oral e escrita.

96 - C — S6 vou registrar esse Sara ¢ Sara de argumentagdo, que eu estou amando essas frases. Ai, ai, espera ai.
Vamos 14 entdo, deixa sé eu olhar a proxima questdo. Sobre a sua interagdo com os alunos na sua pratica, antes,
durante e depois do PROFLETRAS. Como era a Sara interagindo com os meninos antes, né? Como foi a Sara
interagindo com os meninos durante a apés o PROFLETRAS?

97 - S — Retificando, eu falei que eu era regente da turma, mas se ndo me engano, no ano da aplicagdo eu ndo era
mais regente. Eu tinha sido regente no ano anterior. No ano anterior eu tinha sido regente, ai mudou, isso mudava
de ano e ai eu ndo era mais regente deles, mas eles ja me conheciam. Entdo era minha professora do ano passado,
né? A minha relagdo com eles com eles. Eu ja tinha uma relagdo com eles de sala mesmo, né? E depois era outra
regente, era outra professora de lingua portuguesa e ai eu era a professora da pesquisa. E depois... ¢ engragado
porque eles tinham com certeza e demonstravam isso: Nossa ¢ a professora, serd que ela vai vir mais na nossa
turma? Tanto que a gente tinha duas turmas do mesmo ano e eles pediram para eu aplicar na sala deles: O profes-
sora, eles estdo falando, a senhora ndo vai fazer na nossa sala nao? Eu falei: Nao. E s6 nessa aqui. Porque a senhora
escolheu eles e ndo escolheu a gente, né? Depois eles tiveram: Professora, vamos fazer... eu ndo trabalhei mais
com eles, né? Hoje eles estdo... se formaram no ano passado. Eu ndo trabalhei mais com eles, mas ficou registrado
que a Sara foi a Sara da pesquisa. Ai ¢ uma coisa nova, que eles nunca tinham feito, ninguém nunca tinha ido 14
falar nada com eles, né? Nesse sentido, né? De que vocés vao participar de um projeto, né? Entdo foi bem interes-
sante, porque ficou marcado mesmo. Os pais, né? Muitos deles também registraram isso para mim. E interessante.
A relacdo, né? Ja era agradavel a minha relagdo com eles, mas com certeza eu vi, eu percebi que eles me viram de
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outra forma: a professora Sara ndo ¢ aquela do ano passado ndo. Porque a do ano passado é aquela mais engessada
mesmo. E quando eu fui aplicar a pesquisa, eu sai do engessamento, entdo eles viram uma professora diferente:
esse ano a senhora ndo vai dar aula para nds nao professora? Porque eles queriam continuar aquele processo, né?
Eles queriam continuar o processo que foi a Rota da argumentacao, sabe? Eles queriam continuar naquele processo
de falar, de poder ouvir o outro, né? de expressar.

98 - C — Excelente.

99 - S — Eu ndo falei que n6s usamos uma sala diferente. Eu ndo falei, olha... um recurso que eu usei, como a gente
tinha que assistir um debate, a gente saiu da sala e assistiu numa outra sala, que ¢ uma sala reservada para multi-
midia, né? Entdo vocé tem televisdo grande... a gente pode ir nesse espago também. Eles acabaram que sairam da
sala, entdo a visdo da professora anterior mudou muito, porque eu ndo tinha esse habito de sair de sala. Nao, ndo
tinha esse habito. A maioria das atividades, poucas foram sala de aula.

100 - C — Perfeito. Espera ai, deixa s6 ver onde eu estou. Bloco 5, aprendizagem discente ¢ docente. Que elementos
vocé considera que foram importantes para o desenvolvimento da relagdo do ensino ¢ aprendizagem, em relagédo
ao género oral abordado?

101 - S — Essa vocé pode me explicar melhor?

102 - C — Ta. O que na verdade, que vocé acha que foi importante para desenvolver essa aprendizagem dos alunos,
por exemplo, em relagdo ao género que vocé abordou? O que vocé utilizou, na sua opinido, que contribuiu para
essa aprendizagem deles?

103 - S — Entendi. T4. Primeiro eu ouvi. O aluno ele estd muito acostumado a escutar. E s6 escutar, escutar, escutar,
escutar. E até on line a gente percebe isso, que os alunos, eles querem falar. Apresentar o trabalho que eles fizeram,
eles querem mostrar o texto que eles fizeram, entdo as vezes eles ja tém o costume: Eu fiz um texto e ndo vai ficar
s6 naquilo ali, né? Eu vou ter que ler, a professora vai querer que eu leia esse texto, que eu mostre para os colegas.
Porque as vezes é um texto mais visual, né?

104 - C — Uhum.

105 - S — Entao eles querem falar. Eles estdo acostumados a ouvir, mas eles querem falar. Entdo de inicio, para
eles abrirem a falar, também ndo foi facil, para alguns ndo. Tanto que tiveram meninos... teve uma menina que
assim, ela foi uma surpresa muito grande, porque ela ndo falava. A gente ndo ouvia a voz dela, mas quando foi
aplicando as atividades, ela foi se revelando, ela foi falando o que ela pensava, né? E as vezes era diferente do
colega mesmo, sabe? Entdo, a primeira coisa ¢ o ouvir e falar, né? Entao o professor saiu daquele lugar que so6 fala
e o aluno ouve. Teve esse momento ai, as vezes eu ouvia mais do que falava, né? Entdo quebrar esse paradigma
foi a primeira atitude para que a oralidade pudesse ganhar espago, né? Depois, mudanca de ambiente, porque
quando eu mudei de ambiente, quando eu fui para uma sala assistir um debate e eles podiam falar também, ndo
fomos 14 s6 para assistir um debate. Fomos assistir um debate, mas eles poderiam: Ah professora, ndo concordei
ndo. Ah, eu acho que néo ¢ assim ndo. A gente parava o video, porque a gente queria trazer um género, mas também
queria formar... queria tentar trazer para eles também, opinides. Que podem concordar ou ndo, né? Entdo sair do
ambiente tradicional de sala de aula, isso foi realmente algo que nés buscamos muito mesmo no projeto, na pes-
quisa. E claro, né? Trabalhar com um assunto que interessa a eles, isso também foi algo que levou a uma abertura
maior da oralidade. E outra coisa, um recurso que a gente usou e abriu mais espago para a oralidade, foi o jogo né?
Que era um jogo de leitura. S6 que esse jogo de leitura, ele trouxe aparato, ele trouxe fundamentag¢des para os
alunos, entdo eles tiveram ali exemplos, eles tiveram ali citagdes, né? Que eles puderam usar no debate. Entdo a
gente ndo trouxe sO um assunto e agora se vira com esse assunto. A gente também trouxe varias visdes, porque o
jogo ¢é o jogo das controvérsias, entdo ele traz n visdes. Visdes que os alunos concordavam e que eles ndo concor-
davam também, né? Entdo essa questdo do jogo ajudou muito, foi uma parte que a gente trabalhou com a leitura,
né? Que eles puderam ali marcar se concorda, se concorda muito, se pouco, né? Se ¢ totalmente. Que ¢ algo que
faz muita diferenca.

106 - C — Otimo. Com relag@o... espera ai. Essa resposta vocé realmente ja me deu no decorrer da entrevista. Vocé
considera que também desenvolveu como docente nesse processo?

107 - S — Repete por favor, meu menino falou no fundo.
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108 - C — Sem problema. Na sua percepcdo vocé compreende que se desenvolveu como docente durante esse
processo?

109 - S — E como eu disse, né? Comegou na entrada do PROFLETRAS. E a minha entrada no PROFLETRAS foi
assim, eu descobri por acaso que existia 0o PROFLETRAS e ai eu ja tinha perdido a primeira turma quando eu
descobri. Ai eu fiz a segunda, eu passei, mas eu estava amamentando, meu bebé tinha trés meses. Ai meu esposo
foi comigo, eu fiz aquela prova, fui a ultima a sair e vocé€ acredita que eu perdi a data de matricula. Nao era para
ser mesmo, meu bebé estava amamentando, quando eu vi tinha passado, eu fiquei arrasada. Ai quando foi no outro
ano eu fiz, eu falei assim, mas o raio vai ter que cair outra vez no mesmo lugar. Vai ter. Ai eu passei novamente,
eu fiz a terceira turma. E quando eu entrei ja abriu os meus olhos, porque eu fui estudar numa federal, né? Isso ja
abriu meus olhos mesmo, sabe? A minha visdo. Depois eu comecei a estudar com os professores, retomar muitas
coisas que eu tinha visto, que ja tinha um tempo, na minha formag@o, né? E ai veio a pesquisa, sentar, pensar,
raciocinar, passar noites pensando como eu vou fazer para transitar entre o oral e o escrito, sem dar a ideia que eu
estou querendo privilegiar uma das duas. Entdo eu tive que pensar, sentar com o orientador, sentar com os profes-
sores, né? Ler muito. Entdo com certeza, ¢ muito crescimento. E a aplicacdo, é como eu falei para vocé, né? Abriu
os meus olhos, foi mudanga de pensamento mesmo, sabe? Eu aprendi muito, muito, durante a aplicag@o. Porque
eu tive que ler, eu tive que pesquisar, eu tive que perguntar, eu tive que estudar muito, para fazer essa aplicagao.
Até para me munir de autoridade diante dos alunos, para ajuda-los. Entdo cresci muito durante o PROFLETRAS
e durante a aplicag@o do projeto e isso pode ser visto, ta? Meus alunos viram. Se tivesse um aluno antes do PRO-
FLETRAS e depois, com certeza ele falaria: nossa, a professora Sara... ela mudou muito, trabalhava desse jeito e
agora ¢ outra professora. Entdo ampliou e ndo s6 na minha area de pesquisa ndo, nas outras também. Muito, né?
A gramatica, a propria gramatica. Muito crescimento.

110 - C — Que bacana. Acaba que uma questdo vai amarrando na outra, né? Bloco 6 agora, Pesquisa, atividade
cientifica e identidade do professor pesquisador. Em relag@o a sua inser¢@o na pratica de pesquisa, antes do PRO-
FLETRAS, vocé ja havia desenvolvido alguma pesquisa?

111 - S — Eu desenvolvi uma pesquisa na graduagdo, que foi na area de leitura, no ensino fundamental 1. Eu fui
para a sala de aula, tiveram algumas atividades para ser aplicadas, né? Era o quinto ano na época. Entdo essa foi
uma pesquisa na area de leitura, para trabalhar com inferéncia, né? Sair da decodificagdo e trabalhar a inferéncia,
essa foi na graduag@o. E uma outra pesquisa que eu fiz, ja ndo foi mais pesquisa de campo, foi pesquisa em livro
didatico: A forma da abordagem do texto argumentativo. Olha que interessante, eu nem pensava em trabalhar ainda
isso no PROFLETRAS, mas ja tinha isso no coragdo mesmo, ta vendo.

112 - C — E verdade.

113 - S — A forma de abordagem do artigo de opinido nos livros didaticos, essa foi uma pesquisa que eu fiz na
especializacdo. Eu imagino que a gente faz outras menores, mas... até porque a instituicdo que eu estudei, ela tem
esse vinculo mesmo com a pesquisa, entdo todo periodo a gente fazia uma pesquisa. Mas muitas vezes ¢ uma
pesquisa bibliografica, né? E uma pesquisa mais voltada para outras areas. Mas essas duas sdo marcantes, elas sdo
final de curso mesmo.

114 - C — Bacana. Entdo a primeira foi na graduacdo e a segunda foi na p6s graduacgdo, né? Antes do PROFLE-
TRAS. Vocé fez p6s graduagdo presencial?

115 - S — Presencial. Fiz graduagdo na PUC presencial e fiz especializagéo presencial.

116 - C — Eu fiz uma pds também na PUC, mas na PUC Rio a distancia. Foi quando comegou com tutoria... mas
tem muito tempo, isso foi em 2000, 2001.

117 - S — Uhum.

118 - C — De que atividades cientificas vocé participou no PROFLETRAS? Evento, congresso, publicagao, live,
alguma dessas atividades?

119 - S — Sim. Participei de congresso, né? Agora, exatamente de nome eu ndo vou lembrar, mas participei de
congresso da Federal de Uberaba, na propria UFMG também. Participei de uma... publiquei um texto em uma

revista on line, da UFMG também.

120 - C — Nossa tltima questao ta?
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121 - S — Com relacdo aos congressos, eu sd queria mencionar, sdo muito importantes, muito. E essa questao de
ter que fazer isso, ¢ muito bom, porque trabalha com o nosso empoderamento mesmo, né? A gente vai e faz um
trabalho, vai apresentar esse trabalho, voc€ mesmo tem que trabalhar a sua oralidade, isso ¢ importante demais.
Nao €? Para o professor.

122 - C - Sim.

123 - S — Porque ai a gente sai do ouvir falar... para mim foi muito importante, porque eu sai do ouvir falar da
oralidade e tive que praticar também, né? Meus alunos nem sabiam disso, né? Que eu estava fazendo uma pesquisa
¢ eu também estava ali no lugar deles, de alunos que estavam participando de aula, né? Que alguém ia me avaliar...
avaliar, né? No sentido que em todo momento as pessoas nos avaliam. Entdo a gente vai apresentar um trabalho,
as pessoas estdo nos avaliando ali, né? Eu fui fazer uma pesquisa, de certa forma eu avaliei os alunos, né? Nao no
sentido de exame, no sentido que nds sempre avaliamos o outro mesmo. Entdo para mim foi muito importante.
Planejar a fala, sabe? Foi muito bom, meu orientador me ajudou muito nas apresentagdes. Ele teve essa preocupa-
¢do de me ajudar, ndo s6 ali na pesquisa, mas durante o periodo que ele me orientou. Entdo, vamos fazer o resumo
para apresentar? Vamos fazer juntos. Vamos escrever esse texto aqui para revista? Vamos escrever juntos. Depois,
né? Também publiquei um capitulo de um livro com a dissertagdo, com ele né? Agora publiquei outro texto tam-
bém, em outra revista, ja com meu irmao, que também fez PROFLETRAS né? A gente fez junto o PROFLETRAS.

124 - C — Que bacana.

125 - S — E. Meu irméo fez, era o sonho dele. Nés fizemos, sempre fazemos as coisas juntos, porque ele é lingua
portuguesa também, né? Entdo a gente sempre esta junto, né? Mas ele fez o dele numa area totalmente diferente,
gostei muito, aprendi muito com a dele, né? T4 vendo? O PROFLETRAS me ensinando duas vezes, aprendi muito
com a dissertacdo dele, né?

126 - C — Nossa, que bacana. A minha irma também ¢é formada em Letras, mas ndo fez o PROFLETRAS ainda
ndo, eu fico no pé dela para ela fazer.

127 - S — E. E muito bom, tem que fazer.

128 - C — Eu s6 estou anotando uma coisa aqui, que ¢ muito interessante o que vocé falou, a questdo de estar
também, em outro contexto, na mesma posi¢ao do seu aluno.

129 - S — Exatamente.

130 - C — Planejando a sua fala, para convencer quem estava te ouvindo, né? Ai estou colocando aqui para registrar.
Muito interessante essa constatagao.

131 - S — E. Porque no PROFLETRAS nos estamos na condigdo de alunos e as vezes o aluno nio imagina isso de
nds, porque para eles a gente ja sabe tudo, né? E na verdade a gente ndo sabe nada. Quanto mais a gente aprende,
mais a gente entende que a gente realmente ndo sabe nada.

132 - C — Sim, ¢ verdade.

133 - S — Quando eu fiz o PROFLETRAS, quando eu entrei, falei: gente, o que € isso? Eu ndo sei nada mesmo.
Meu irmao tem a mesma visdo que eu, ele pensa da mesma forma: como eu ndo sabia as coisas, quanta coisa eu
aprendi. Vocé ja ouviu falar disso? As vezes ele me mandava, no periodo que ele estava estudando, porque ele
formou agora no ano passado. Defendeu o ano passado. Vocé ja ouviu falar dessa palavra, desse estudo? Gente,
eu nunca ouvi falar, que vergonha.

134 - C — Bacana.

135 - S — E abrir horizontes mesmo, né?

136 - C — Com certeza, nossa! E ai, como vocé avalia seu processo de formag¢do como pesquisadora, ja que o
mestrado visa a formagao do pesquisador no campo de ensino da lingua portuguesa na escola basica? Como vocé

avalia o seu desenvolvimento enquanto pesquisadora no PROFLETRAS? Relacionando ai as formagdes que vocé
ja tinha feito antes.
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137 - S — Ah, a profundidade ¢ maior. Muito maior. Até porque na graduaco, a professora, ela tinha muito prota-
gonismo, né? Que era professora de estagio. Mais do que a gente até. Entdo quando eu entrei na sala, foram as
primeiras vezes que eu entrei, muito insegura, mesmo sendo para criangas, né? De quinto ano. Insegura, eu creio
até que por essa inseguranga, a minha visdo como pesquisadora, o resultado ndo tenha sido tdo bom, né? Por causa
disso, da inseguranca. Depois veio a especializacdo, a p6s graduagdo, ja € uma visdo um pouco mais elaborada,
né? Uma pesquisadora ja com uma vivéncia maior. Agora do PROFLETRAS ¢ muito diferente, ¢ muito diferente.
Porque vocé tem que imergir no campo mesmo, né? E diferente, sabe? E foi interessante até essa mudanga mesmo,
porque eu queria muito ser regente deles no ano, muito. S6 que eu nao peguei a turma deles mais. Mas foi interes-
sante esse distanciamento dos alunos, para imergir mesmo na pesquisa. Entdo é uma imersao que vocé faz, ai vocé
de cara percebe: eu acho que eu ndo sei muito, eu tenho que pesquisar. Ai vocé mesma comega a pesquisar, eu
tenho que entender melhor. O meu orientador ¢ das antigas, sabe? Entdo ele trabalhou com fichamento: escrito a
mado Sara, vocé vai entender o livro, vocé vai entender o assunto, é escrito a mao. Entdo ele me ensinou a fazer o
fichamento... olha que coisa interessante, nunca ninguém me ensinou. Ele me ensinou a fazer o fichamento, teve
esse periodo com ele de pesquisa, vocé tem que comegar a ler. Ele também, eu achei interessante, porque mesmo
ele sendo um professor ja renomado, proximo da aposentadoria... ele falou: Sara, eu interessei muito pelo seu
trabalho, mas néo ¢ a minha area especifica, eu sou mais da literatura, ta? Mas eu amei a sua proposta, eu gostei
demais do que vocé apresentou ¢ ai eu quero aprender junto com vocé. Ai ele também fez essa pesquisa, né?
Vamos procurar os autores que tratam disso com mais autoridade? Porque até entdo eu ndo sabia, eu tinha um
projeto, eu tinha uma vontade, eu tinha uma vontade. Mas sera que essa vontade nasceu de algum lugar? E ja tem
pessoas que falaram sobre isso? Entdo a gente encontrou varios autores, né? Ele também fez essa pesquisa, eu
achei interessante ele se colocar nesse lugar de pesquisador, ele também pesquisou, ele foi aprendendo: Mas isso,
olha que interessante. Eu nunca dei aula, Sara, para essa idade. Eu vou aprender com vocé, vocé sabe mais dessa
idade do que eu, mais do ensino fundamental do que eu. Vocé pode me ensinar. Entdo ele mesmo ja me ensinou
como deve ser um pesquisador, ndo ¢? O pesquisador nunca esta pronto nao, eu entendi isso. E daqui para a frente,
depois, né? Dessa imersdo na pesquisa. Vocé entende: olha, ndo sei muito ainda ndo, vou pesquisar. Ai vocé imerge
naquilo, naquele contetido, naquela... estd vendo como as vezes as minhas palavras sdo muito engessadas? Con-
teudistas? Talvez pelo meu local de trabalho, né? Mas vocé imerge naquele tema, naquele assunto, como foi com
a liberdade de expressao, e ai sim voc€ comega a entender: olha, agora eu estou um pouco empoderada. Eu vou
poder trabalhar mais sobre isso, eu vou poder propor algo para o meu aluno. Ai né6s comegamos a pensar: agora
vamos propor alguma coisa? E risca folha pra 14, rasga e joga pra ca, né? O que ndo serve, né? Vamos sair ¢
pesquisar. Até imergir no sentido de uma pesquisa do que nos vamos fazer para agregar valor, pra diferenciar o
que nés vamos propor, né? Entdo foi outra imersdo, em outra pesquisa, para saber o que ja tinha sido feito, o que
nado foi feito, né? Entdo ¢ imergir mesmo, o pesquisador nunca esta pronto, ele esta sempre em processo, né? E
como cada ano a gente trabalha com uma série, aqui a gente ndo segue sempre a mesma série, vocé acaba sendo
esse professor pesquisador, para trabalhar, para agregar valor naquela série, naquele ano que vocé vai trabalhar,
né? Entdo € uma coisa que eu aprendi, vim aprendendo, né? Até porque a outra instituicdo que eu estudei também
tem esse carater pesquisador, né? Mas no mestrado, ele € foco, € pesquisa. E até as atividades que os professores
propdem, sdo atividades de pesquisa, que vocé tem que imergir na pesquisa. Nao é? Nao € so teoria, vocé vai ter
que ir 14 na pratica e ver. Sabe? Entdo muito isso, as vezes era pesquisar em trabalhos ja feitos, pesquisar teorias,
pesquisar livros, né? Atividades. E outros momentos é campo mesmo, ¢ aluno, ¢ o foco do PROFLETRAS, né?
Sala de aula. Nao sei se eu respondi.

138 - C — Respondeu, nossa! Respondeu tudo, assim, muito bom. Eu anotei muita coisa aqui, ta? Eu vou te agra-
decer assim, imensamente, né? Por dividir toda essa sua experiéncia, né? Esse prazer que vocé tem com a questao
do aprendizado, do ensino, da preparagdo, da pesquisa, né? Que a gente percebe isso claramente, né? Te agradecer
mesmo. E ai assumir um compromisso com vocé€, de que quando eu for defender, né? O ano que vem que vai ser
minha defesa, no primeiro semestre do ano que vem. Espero que seja. Eu compartilho com vocé se for... ndo deve
ser on line mais, né? Deve ser presencial. Se for presencial ndo vai dar para vocé estar presente, mas eu te mando
depois os resultados da pesquisa, t4? Te mando a minha tese. E te agrade¢o muito mesmo, ta? Foi excelente a
nossa interag@o, vai me ajudar muito nas coisas que eu quero analisar, td bom?

139 - S — Que bom! Eu que agradego. Vou ter muito prazer. Se fosse on line eu teria prazer em participar, né? Ir
talvez seja meio complexo mesmo.

140 - C — Ah, com certeza.
141 - S — Mas eu quero saber mais, viu? Do seu trabalho. Esse ano eu ia me candidatar ao doutorado aqui da

UFMG, mas foi assim uma questdo de escolha mesmo, sabe? Porque mestrado era um sonho, especializacdo era
um sonho, graduagdo foi um sonho... o mestrado foi um sonho mesmo e o doutorado ainda é um sonho, sabe? Mas
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0s meus meninos muito pequenos, né? Acabou que: olha, ¢ prioridade agora? E eu acabei adiando um pouco. Eu
ja tinha entrado em contato com o orientador, com a dona Laura, eles ja estavam me orientando assim, com relagao
a propostas, né? Mas eu deixei um pouquinho. Entdo estou muito satisfeita em participar da sua, porque ja ¢ um
pedacinho sonho alcangado, né?

142 - C— Ah, que coisa boa! Daqui a pouco vai ser vocé€ também.

143 - S —Isso. Pode me contactar outras vezes se for necessario, eu estou a disposigéo.

144 - C — T4 joia. Olha, muito obrigada t4? Um beijo grande para vocé. Obrigada!

145 - S — Para vocé também. Foi um prazer, ta?
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APENDICE C - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DA PROFESSORA MARCELA

C - Caroline
E — Entrevistado

1 C — A gente esta iniciando uma entrevista voltada para a minha pesquisa de doutorado, nds estamos pesquisando
trabalhos do PROFLETRAS, né? De egressos do PROFLETRAS, que pesquisaram sobre o eixo da oralidade na
sala de aula. E nos chamou muita aten¢do inclusive, no seu trabalho, Mauricéia, foi ter feito a intervengao com a
EJA. Néo sdo tantas intervengdes com a EJA assim. Vocé ¢é da regido norte, né?

2 E — Sou de Rio Branco, no Acre.

3 C — A gente olhou a questdo da proposta com a fala planejada a partir de entrevistas de emprego na EJA, que é
uma abordagem super importante. Porque ja relaciona também a tematica dos sujeitos da EJA, né? Que é impor-
tante para sujeitos da EJA. E essa entrevista, ela vai consistir em alguns blocos com temas diferenciados, € um
bate papo mesmo. Eu tenho alguns topicos para introduzir, mas a ideia € te ouvir mesmo em relagao a esses topicos.
Os topicos sdo sO para a gente poder cercar um pouco, para na hora de fazer a analise dos dados, a gente conseguir
manter, de certa forma... entrevista semelhantes de alguma forma, pelo menos nesse direcionamento, entre os que
vao respondendo. Vocé gostaria de se apresentar, falar um pouco do seu lugar? Pode falar.

4 E — Eu sou a Mauricéia, sou aqui de Rio Branco, Acre. Ja trabalho na educagio desde 99, eu iniciei quando eu
ainda tinha o nivel médio, de magistério. Depois eu fiz o curso de letras, né? Portugués. Ai eu comecei a atuar na
area. Minha primeira experiéncia inclusive foi com educacdo infantil, depois do primeiro ao quinto ano, né? E por
ultimo, ja com lingua portuguesa nos anos finais do ensino fundamental. Eu ingressei no PROFLETRAS em 2017
¢ a primeira ideia era trabalhar com literatura, inclusive, mas ai na turma tinha muita gente com a mesma linha, de
literatura. Ai eu fiquei me desafiando o que seria mais relevante, né? Na nossa area, para trabalhar. Ai foi quando
surgiu numa disciplina de alfabetizac@o e letramento, que existia pouco trabalho com oralidade, né? Eu me senti
desafiada e ja tinha percebido essa questdo que os alunos da EJA participavam de entrevistas, né? E as vezes
comentavam que ficavam nervosos, inclusive alguns alunos ja tinham até participado de entrevistas nesse formato,
virtual, nas empresas. Ai foi surgindo a ideia de entrar nessa area de trabalho e propor algo com essa tematica de
oralidade, né? Mas que fosse também, servisse para o aluno, né? Porque eu ia para sala de aula com esse trabalho,
mas eu queria que refletisse na vida deles. Como eu ja conhecia, trabalhava com eles, sabia que eles estavam... né?
Querendo entrar no mercado de trabalho e participavam, passavam por esse processo, eu decidi trabalhar com esse
género.

5 C —Nossa, muito interessante. Porque a primeira pergunta é a questao do que te motivou a trabalhar com o eixo
da oralidade no mestrado. Ai vocé sua apresentacdo ja respondeu essa questdo, né? S6 retomando, quando vocé
estava no PROFLETRAS, inicialmente voc€ pensava em literatura, mas ja tinha muita gente em literatura, né? Ao
mesmo tempo, na disciplina de alfabetizagdo e letramento, vocé€ observou que tinham muito poucos trabalhos
realizados em sala de aula com oralidade, né? Que era um eixo menos trabalhado. E ai optou por fazer e ainda
juntou com a necessidade dos seus alunos.

6 E — Sim.
7 C — Vocé ja trabalhava com géneros orais antes do PROFLETRAS?

8 E — Assim, trabalhava, mas nao na pratica. Ndo de praticar, do aluno exercitar, como eu simulei entrevistas, né?
A gente trabalhava mais as caracteristicas do género em si, né? O que tem uma entrevista, né? Como se organiza?
O que tem um seminario? O debate, quais sdo as caracteristicas? Mas pouca pratica. Assim, mais as caracteristicas,
mas de executar, de levar o aluno a fazer... esse foi o mais elaborado. Pegar do inicio, conhecer as carateristicas e
praticar, foi o mais elaborado. Trabalhava mais de forma superficial, né? A gente vé que a gente realiza debates,
mas ndo prepara o aluno para esse género, como se comportar, né? Trabalha o seminario, mas o que envolve um
seminario, como eu vou me portar num seminario? Quando eu comecei a me aprofundar no tema, eu percebi que
a pratica do trabalho ainda era superficial. Se estuda, mas para conhecer caracteristicas, na hora de praticar ainda
fica um pouco aquém, né?

9 C — No bloco dois a gente vai pensar nas metodologias e recursos que foram usados no desenvolvimento do
projeto, ta? De pesquisa. Em relacdo a metodologia e aos recursos, né? O planejamento, os recursos que vocé
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utilizou, se usou tecnoldgicos ou ndo, né? Durante o desenvolvimento do projeto de intervengdo, vocé considera
que as disciplinas do PROFLETRAS foram significativas para a sua abordagem?

10 E — Sim. Assim, a gente usou o celular, porque a gente precisava simular e gravar. Entdo a gente fez a parte
tedrica, a gente leu, pesquisou, teve os momentos da apresentacgdo... foi usada a sequéncia didatica, né? Ai a gente
fez uso do recurso celular, que € um instrumento que os alunos possuem, né? Entdo esse foi o recurso tecnoldgico.
E assim, as disciplinas do PROFLETRAS, elas serviram para ancorar a abordagem tedrica do trabalho, né? A
professora inclusive de fonologia foi que me orientou, essa parte teoérica com certeza foi importante, né? Muito
importante. Até hoje a gente revisita alguns acervos, algum material que estudamos no PROFLETRAS, né? Pro-
curo ver até como foi o ultimo processo do PROFLETRAS, como eles estdo fazendo a sele¢do, para ndo ficar tdo
longe da academia, né? Porque quem sabe futuramente, né? Que eu possa desenvolver um projeto de doutorado
na minha... tenho talvez esse desejo, né? E eu acho que o PROFLETRAS, ele ¢ um divisor assim, de dguas na
minha vida, como profissional. Porque ele alia a teoria a pratica e faz a gente refletir sobre a pratica, fez isso. E
veio para melhorar, com certeza, para quem participa, como professor de linguagem, portugués do PROFLE-
TRAS... vai se tornar melhor. Procurar pelo menos, né?

11 C — Sim, sim. Vocé passou a usar novos recursos nas sua aulas a partir do PROFLETRAS? A metodologia eu
ja entendi que houve mudangas também. E vocé passou a usar novos recursos, ndo so tecnologicos, né? As vezes
até outros recursos, como a organizagao do espaco de sala de aula ou outros espagos?

12 E — Sim. A questdo da interatividade do aluno, assim hoje, né? A gente esta procurando colocar o aluno mais
com a questdo do protagonismo, né? O que estamos vendo ai. Entdo assim, antes a pratica, podia se dizer assim,
que se copiava muito texto, era a questao de estar respondendo questdes muito no caderno. Entdo hoje eu priorizo...
claro, que nao deixou de existir, mas a leitura. Trabalhar com grupos de leitura, que o aluno possa trabalhar com
o colega, de apresentar algo, estar sempre participando e fazendo, né? Entdo propor algumas aulas interativas com
eles, que eles produzam alguma coisa a partir do que eles estdo estudando, né? Que ao final da aula se possa
comentar ou a gente fazer uma sintese, né? E resumir com palavras que estudamos ou com tarjetas ou... entdo
propor alguma coisa que o aluno produza. Que ndo seja s6 o professor 14 explicando, depois ele tem que copiar,
fazer uma atividade, né? E mostrar o caderno. Mas algo mais dindmico, de participacdo, né? De dar voz a esse
aluno, estimular a participagdo dele, né? E a pratica assim, né? Trabalhar com os alunos para que eles possam estar
num grupinho discutindo, né? Apresentar aquela sintese. Claro que de forma ainda rudimentar, que a escola publica
ndo oferece tantos recursos, né? Rotacao de estacdes, a gente propde para eles metodologias ativas... entdo a gente
estd melhorando, né? D4 trabalho. Mas ndo esta mais assim sé de... tradicionalmente. De o aluno estar recebendo,
a gente explicando e o aluno 14 armazenando contetdo.

13 C — Otimo. No caso quando vocé aplicou a sua... aplicou ndo, desenvolveu né? Quando vocé desenvolveu o
seu projeto, vocé falou que usou o celular com os meninos, para gravar, né? As entrevistas de emprego. Vocé
depois utilizou os videos com eles? Eles analisaram, né?

14 E — Sim.
15 C — Fizeram uma auto confrontagéo, né?

16 E — E. Proje¢do com datashow na sala, com recursos multimidia, né? E eles se viam, né? E fizeram essa reflexdo
da postura, se precisavam melhorar, alguns até ficavam com vergonha do que tinham feito, mas teve reflexao, né?
Sobre o ato, né? Da realizago do trabalho.

17 C — Eles refizeram depois dessa analise, né?
18 E — Aham.

19 C — Otimo. Hoje em dia, depois que vocé fez o PROFLETRAS e desenvolveu esse trabalho, vocé continua
trabalhando com oralidade planejada? Tem feito outros trabalhos com esse eixo?

20 E — E a questio do debate. Quando eu vou realizar um debate com os alunos sempre mostrar... antes preparar
eles, né? Eles t€ém que saber, como se realiza um debate, qual a postura em um debate, né? Como se da o debate.
Entdo ndo basta dizer: vamos realizar um debate sobre o tema tal. Ou: vamos fazer um seminario, seu tema € esse,
esse e esse. Nao. Vamos preparar ai quais sdo os passos, né? Entdo nesse momento, como é que a gente vai agir?
Essa foi assim a mudanga, né? De trabalhar com a oralidade. Porque como eu falei assim, as vezes a gente, como
trabalha com grupos grandes, as vezes o aluno falar, né? Incomoda o professor, né? Mas quando a fala é com
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objetivo, de forma orientada, planejada, em momentos, ai esse que € o diferencial. Do aluno saber como se com-
portar nesse momento, né? O debate ¢ assim. As vezes a gente usa o debate dos politicos, né? Em algum momento
tem a conturbagdo, o embate. Ai tem o mediador, né? Que vai 14 e... o0 moderador, que ajudando. Entdo houve
mudanga sim, de como abordar a oralidade. E um eixo importante para a gente trabalhar e tem muitas possibilida-
des de abordagem.

21 C — Otimo. No bloco trés a gente vai trabalhar sobre a questdo da planificagio, né? Que é o planejamento das
aulas. Como vocé foi planejando o desenvolvimento desse projeto, dessa intervengdo. Com relagdo a esse plane-
jamento, como vocé selecionou o material e as atividades para atingir esses objetivos com a intervengdo?

22 E — Como era uma sequéncia didatica, né? Ela tem uma certa estrutura para realizar, a situagdo inicial, os
desenvolvimentos... Entdo para chamar ateng@o dos alunos, no primeiro momento eu usei um texto de humor, que
era a entrevista, né? A entrevista de emprego. O personagem nao quer trabalhar, né? Entdo ele age de maneira
engracada. Esse foi o estimulo. Entdo assim, o aluno precisa se repertoriar também, entdo teve a parte tedrica, né?
O aluno tinha que conhecer um pouco do campo, entdo teve um momento teérico. Ai vamos para a primeira
simulag@o... eles vao escolher os cargos que pretendem, né? Que perguntas podem acontecer? O que nds vamos
fazer? Quem vai ser o entrevistado, quem vai ser o entrevistador? Teve a primeira. Ai vamos analisar mais um
pouco da teoria e rever os videos. Ai o que pode melhorar? Agora vamos para o formal, né? Ai o que pode melhorar
nesses aspectos? Foi esse o passo a passo, até chegar na producdo final. A parte de como é uma entrevista de
emprego, o que compde, que recursos linguisticos fazem parte, o que estd mais presente, né? Quais sdo as perguntas
mais comuns?

23 C — Ta. Essas praticas... na verdade essa pergunta vai ficar repetitiva porque essas praticas de planificagdo da
aula, de organizacdo da aula, né? Também permaneceram nas suas atividades docentes apos do mestrado.

24 E — Sim. Tem que ter o planejamento, que € um requisito também, né? No Estado o professor tem que apresentar
o planejamento. Mas isso também é uma necessidade da gente. Eu entendo que planejar, como eu vou realizar tal
abordagem, tal atividade, né? Como vou fazer os alunos participarem dessa aula, que recurso vai ser viavel, pla-
nejar € essencial para o professor na minha visdo. Nao pode ficar sé na intencionalidade, mas por no papel, orga-
nizar, ¢ interessante, ¢ necessario.

25 C — Otimo. Com relagio a impactos na regéncia da sua sala de aula ap6s o mestrado, pelo que vocé foi menci-
onando, né? Houve mudancas, né? Em todas as questdes vocé ja coloca as mudangas nas suas praticas, na organi-
zagdo das aulas... Em relagdo a sua interacdo com os alunos na sua pratica docente antes, durante e depois do
PROFLETRAS. Vocé percebe também mudangas?

26 E — Sim. Porque assim, o aluno e o professor... assim, nossa pratica inicial, como eu ja tenho visto esses anos.
Eu percebo uma mudanga ao longo do tempo e agora mais do que nunca, com o avango no estudo € com a matu-
ridade na profissdo... a questdo de dar mais espago ao aluno para ele ter autonomia de se expressar e também
conhecer um pouco o aluno. Como pessoa, né? Néo sé a relagdo de professor e aluno, de bom dia, estar 14, chegar,
mas de compartilhar experiéncias, deixar eles compartilharem alguma emogao, alguma vivéncia deles e aliar isso
ao contexto de sala de aula. E impossivel realizar um trabalho onde o aluno vai ser protagonista sem estabelecer
uma afetividade ou uma relagdo harmoniosa com eles, né? Ainda mais que a maioria sdo jovens, eles precisam
dessa interag@o maior, né? Claro que com respeito, porque as vezes o aluno pode confundir a liberdade e aproveitar
para fazer indisciplina, né? Mas se eles conhecem a gente e estabelecem esse vinculo... também tem a questdo do
respeito, de saber os momentos. Néo ¢ facil, ¢ uma conquista diaria, mas no decorrer do tempo vai se ganhando a
turma. As turmas, né? Porque ndo sdo s6 uma. E o trabalho flui. Entdo a interagdo com eles ¢ importante sim,
muito. Dar voz para eles, conhecer como eles vivem, o tipo de comunidade que eles interagem, né? O que eles
gostam, os grupos das redes sociais... conhecer um pouco desse mundo deles, né? Dos jovens, dos adolescentes.
Eu até agora estou trabalhando ndo mais com a EJA, mas no ensino regular normal de sexto e nono ano e a garotada
de 13 anos sdo bem ativos. A gente tem que se importar um pouco com esse mundo deles, né? Para ter essa
interacdo, poder chegar com conhecimento na area até eles.

27 C — E. Na verdade é buscar um pouco do que eles trazem, pra gente conseguir dialogar com eles também, né?
E muito importante. Sobre a questio da aprendizagem discente e docente, nesse contexto, né? Que elementos vocé
considera que foram importantes para o desenvolvimento da relagao ensino/aprendizagem, em relagdo ao género
oral abordado? Durante a aplicag@o.

28 E — A aprendizagem dos alunos, né?
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29 C—Sim.

30 E — Primeiro eu acredito que o aluno, ele pdde conhecer um pouco o contexto... por exemplo, ao visitar as
empresas, né? Na sala de aula vocé tem a visdo teorica ali, o que estd envolvido, né? Mas quando vocé chega para
conhecer a empresa e vocé tem que, né? Vocé tem que se dirigir a um funcionario, a se apresentar... ele ja viu que
ali tinha uma formalidade. Entdo essa foi uma aprendizagem que eu acho que fica para eles, que esse momento era
diferente do momento que ele estava la no grupo na sala de aula por exemplo. Porque a gente tinha muita intimi-
dade e as vezes a gente ajudava eles. Mas naquele momento da empresa, da visita, né? Como se comportar, como
se dirigir as pessoas, né? Essa formalidade, a questao do uso da linguagem nesse ambiente, eu acho que foi bem
marcante. E para o docente, é que vocé € capaz de realizar um trabalho que envolva pesquisa. Se vocé pode levar
também o aluno a ser um pesquisador, né? Porque ndo sé trabalhar a questdo do género, mas vocé realizar uma
pesquisa. Porque aqui na comunidade se usa mais o termo (23:02), né? Levar o aluno a refletir, vocé
pode propor a ele fazer pesquisa de forma orientada, organizada, né? A gente... eu pelo menos, achava tdo distante
essa questdo do pesquisador, de professor pesquisador, e agora eu me acho capaz de realizar pesquisa e propor
pesquisa para os meus alunos. E de certa forma estar orientando eles a ja ir ganhando, né? No ensino fundamental.
Essa questdo de estar se questionando, de estar observando alguns aspectos. Entdo, a partir dessa vivéncia, eu me
permito mais, né? De estar observando, de estar com um olhar mais atento a pratica do aluno, a minha pratica, a
pratica de colegas na escola. E eu vejo que € possivel o professor de ensino fundamental, anos finais, anos iniciais,
realizar pesquisa com o aluno. E propiciar a ele essa amplia¢do, de sair do mundo sé da sala de aula e fazer relagdo
do que ele estuda na sala de aula com o que esta a sua volta, ao que a sociedade esta oferecendo a ele. E como ele
também pode intervir nessa sociedade.

31 C — Otimo. Mais uma vez vocé esta antecipando a proxima pergunta, o proximo bloco. E 6timo isso. O titulo
do bloco ¢é Pesquisa e atividade cientifica e Identidade do professor pesquisador. Em rela¢do a sua inser¢ao na
pratica de pesquisa, antes do PROFLETRAS, vocé ja havia desenvolvido alguma pesquisa?

32 M — De forma estruturada ndo. Era assim, pesquisar na comunidade placas, por exemplo, tirar fotos, registro e
o que vocé... as vezes identificar uma palavra que estd no contexto mais ortografico, né? Que estd diferente, né?
Essas questdes assim, ja tinha realizado, mas ndo de forma estruturada. Mais para basear um tema da aula, né?
Mas assim, com inicio, meio e fim, que vai chegar nesse produto aqui, ndo. Entdo o PROFLETRAS veio mesmo
para mostrar que € possivel, né? Se organizar com os alunos, ter uma sequéncia, um roteiro... essa questdo da
estruturalidade, do objetivo, né? De ser mais incisivo no que a gente quer. Essa questdo organizada mesmo, foi o
PROFLETRAS que trouxe. Da pesquisa, da acdo do aluno, do professor, da comunidade ali estar vivendo, entdo
aproveitar o que eu vejo naquele redor, né? Nao € vocé chegar e: Vou trabalhar essa tematica, essa classe grama-
tical. Mas estar ali mesmo na interagdo do grupo e ver se € possivel mudar, melhorar um aspecto, né? Reconhecer
também o valor daquele assunto na vida, porque se eu estudo ¢ ndo levo nada para a minha vida, vai ser s6 conhe-
cimento sem eficécia, eu acho. Agora entdo eu penso muito assim, se eu vou ler um texto com a tematica tal, como
isso reflete para mim? Na minha vida. Eu sempre falo com os alunos: o que a gente vai aprender hoje? Hoje deu
para aprender alguma coisa nova, né? Essa questao da pesquisa, ela permite isso, vocé se aprofundar no tema de
forma mais organizada. E com objetivo a alcancar, né? Eu acho que é importante a gente ter essa visdo, desde o
inicio dos estudos, que a pesquisa é fundamental. Nao sei se eu contemplei a sua...

33 C — Contemplou, contemplou. Vocé participou de alguma atividade cientifica do PROFLETRAS? Congresso,
publicagdo, live...

34 M — Participei de Comunicac¢do Oral em Rondonia, que € o estado vizinho, né? Participamos de trabalhos 14.
Publiquei um artigo também, tipo um recorte desse trabalho numa revista aqui da propria universidade, da UFAC.
Um recorte ja falando um pouco sobre essa entrevista de emprego, né? Fiz esses trabalhos.

35 C - Emrelagdo a questdo da oralidade, vocé percebe, vocé percebeu, alguma mudanga também no seu uso, de
uma oralidade mais planejada?

36 M — Com relagdo assim, aos aspectos paralinguisticos, por exemplo, né? Quando a gente esta falando e as
expressdes também... eu fago muitas caras e bocas. Ai as vezes eu fico tentando me corrigir ou de ter a postura as
vezes na sala, de ndo estar fazendo também muitas caras e bocas. Mas que a expressao facial também esteja con-
dizente com o momento. Essa questdo acho que passou a vigorar mais... atenta, né? Quando eu falava para eles, a
interagdo face a face, as expressdes, né? Ao contar. As vezes eu me pego dando aula, as vezes eu olho para mim,
entdo eu... diversas expressoes. Para ndo estar transmitindo pelo rosto o que a boca nao esta falando. Entdo essa
questdo acho que foi a que me chamou mais atengao.
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37 C — Quando vocé fez a comunicacdo oral... foi onde que vocé fez? Voceé disse.
38 M — Rondoénia.

39 C — Ronddnia. A questdo do planejamento dessa comunicacdo oral, a postura e tal, vocé acha que também
foram influenciadas?

40 M — Sim. Na época o meu trabalho foi com outra colega, né? E a gente estava abordando... era uma abordagem
(29:33) de forma contextualizada, né? E a gente fez essa apresentagdo. Inclusive a gente até ultrapas-
sou um pouco o tempo, teve que dar uma resumida no final. Entdo teve a postura toda, tinha o nosso espago, tinha
o aparelho que ia usar, né? Teve a minha troca com ela, 0 momento dela estar falando, né? E o momento de eu
intervir ¢ dela continuar a fala, entdo tudo isso houve um planejamento, que eu e essa colega organizamos. Eu e
minha colega organizamos o trabalho. Entdo com certeza a linguagem oral estava la e precisou ser planejada.

41 C—Sim. E vocé acha... s6 porque essa questdo me gerou curiosidade. Vocé acha que se vocé apresentasse um
trabalho oral antes de fazer todo esse estudo e desenvolver com seus alunos essas analises relacionadas a orali-
dade... vocé acha que vocé teria 0 mesmo desempenho, a mesma organizagdo, para a sua fala?

42 M — Eu acredito que nio o planejamento ou preocupagdo com o que eu fosse estar falando ou me expressando,
né? No caso da aparéncia. Entdo nessa questao de estar refletindo sobre o ato, como é que eu vou me portar, que
tipo de roupa eu vou usar nesse dia, né? Como que a gente vai, primeiro se dirigir ao publico que esta 14, né? Entéo
isso, essa questdo toda de refletir, de pensar, eu acho que ndo estaria tdo evidente, né? Antes. Entdo como ja
estavamos trabalhando e tendo contato com o género oral de forma mais teodrica e cientifica, né? Houve mudancgas
sim.

43 C — Ah, que bacana. Como vocé avalia seu processo de formagdo como pesquisadora, ja que o mestrado visa a
formacgdo do pesquisador no campo do ensino de lingua portuguesa na escola basica?

44 M — Pois ¢, a relagdo da pesquisa. Quando a gente teve a disciplina de metodologia cientifica, essa era uma
grande preocupacao minha. Como eu vou me tornar um pesquisador? Eu sabia fazer sequéncia de atividades,
sequéncia didatica, né? Fazer o planejamento. E que metodologia usar, o que ¢ isso, como isso vai interferir no
meu trabalho? Entdo era um desafio para gente, para mim e para as minhas colegas também, porque era s6 mulheres
que terminaram o curso. Entdo a questdo da metodologia cientifica, ne? De estar colocando seu trabalho, sua ideia
dentro dessa questdo da metodologia cientifica, era um desafio. Entdo o PROFLETRAS permitiu isso, saber que
o meu trabalho de professor, ele ¢ também de cunho cientifico, que ele pode estar vinculado a uma metodologia
de pesquisa. Entao, eu posso langar mao de uma metodologia no meu trabalho, né? De uma estratégia, para alcangar
o objetivo. Entdo o professor tem sim que ter caracteristicas de pesquisador, né? S6 basta ter uma organizagdo,
saber o que quer, uma intencionalidade, né? E conhecer também as metodologias, né? E o que caracteriza um
trabalho cientifico, né? Como adequar a sua ideia a metodologia de pesquisa. Entdo esse foi também um objetivo,
um desafio para a gente, para mim enquanto professora... para pegar essa minha ideia e transformar numa pesquisa,
né? Desafia a gente.

45 C — E interessante. Eu passei por todo esse processo também, ta? Por isso que até o meu tema do doutorado é
esse, a ideia de estar avaliando, estar analisando, né? Os caminhos pelos quais passaram os egressos do PROFLE-
TRAS. E ai eu alio com a questdo do trabalho com a oralidade, justamente também porque a oralidade ¢ o eixo
que menos se trabalha na sala de aula... quando se trabalha muitas vezes ¢ feito de forma equivocada. No proprio
PROFLETRAS a gente tem percebido, quando eu fui buscar pelo termo nos titulos das dissertagdes, eu percebi
que embora tenham aparecido muitos, ainda ¢ menos relevante do que os outros eixos, né? Entdo foi por isso que
a gente trouxe a questdo do trabalho com a oralidade. Vocé tem alguma questdo a mais que vocé queira colocar,
algum comentario sobre o seu trabalho? O que quiser acrescentar, fique a vontade.

46 M — Apesar de eu ter identificado nessas disciplinas que a oralidade era menos trabalhada, eu achava que o meu
trabalho ndo ia ter relevancia. Ai eu ficava até comentando com as colegas, né? Porque o meu objetivo no inicio
era literatura e literatura aqui do meu estado, né? Mas depois que eu ingressei, que eu fui estudar e comecei a
trabalhar com os alunos mesmo, né? De forma organizada e com objetivo final de chegar nessa anélise, eu queria
analisar mais coisas no trabalho. Eu me apaixonei. Até meu... na minha defesa, um dos da banca, ele falou: Vocé
ndo queria mais parar de analisar. Vocé queria entrar por outros caminhos. Entdo assim, foi bom para mim, para o
PROFLETRAS, também para os colegas, que passaram a ter uma visao da oralidade. E ainda esta servindo tam-
bém, eu vejo que alguns colegas professores comentam do meu trabalho, né? Até uma revista da Claro quis fazer
uma entrevista e divulgou esse trabalho 14. Conforme uma entrevista de emprego, ne? Voltada para essa tematica.
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E eu fiquei feliz de ter feito esse trabalho e ainda estar repercutindo, né? Eu desejo sucesso também no seu trabalho,
que venha a favorecer outros colegas, né? Que a partir dessa analise, a gente comece a trabalhar com todos os
eixos da linguagem, que ndo seja priorizada s6 a escrita, s6 os conhecimentos linguisticos. Mas que a oralidade
também seja valorizada e trabalhada de forma planejada, intencional, que os alunos possam adquirir essa habili-
dade de falar, né? De falar de forma intencional, planejadamente.

47 C — Eu te agradego imensamente, ta? A sua contribui¢do. Foi 6tima a nossa conversa, porque casou de... real-
mente assim, vocé foi comentando, e a medida que vocé ia respondendo, vocé foi antecipando algumas perguntas.
Entdo isso me leva a crer também que o meu questionario ficou bem organizado, né?

48 M - Foi.

49 C — Muito obrigada mesmo, ta? E continue ai. Vocé falou da vontade de fazer o doutorado e tal, né? Va adiante.
Porque eu acho que ¢ muita coisa que vocé pode levar dessa experiéncia de sala de aula, né? Vocé pretende fazer
em educagdo?

50 M - Sim.

51 C — A gente acaba... eu sou formada em letras, também sou professora desde 2000. Atualmente eu estou traba-
lhando na Secretaria de Educagdo aqui da minha cidade, em Juiz de Fora, né?

52 M — Sei.
53 C — Mas estou sentindo falta de sala de aula, bastante. Eu gosto muito.

54 M — Em um horério eu sou supervisora também, coordenadora pedagdgica em um horario e em outro horario
eu estou em sala de aula.

55 C—Que bacana. Te agradeco muito td Mauricéia, a participa¢do. Foi um prazer imenso te conhecer e assim que
a gente... que eu estiver com os dados analisados, que eu defender e tal, eu te mando a minha tese. T4 joia?

56 M — Sim. Eu fiquei feliz em conhecer, desejo todo sucesso. Foi um prazer, ta bom.
57 C — Qualquer coisa que vocé precisar também, a gente esta por aqui, td bom.
58 M — Ta certo. Ta bom. Um abrago.

59 C — Um abrago, tudo certo.
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APENDICE D - TRANSCRICAO DA ENTREVISTA DO PROFESSOR RENATO

C - Caroline
E — Entrevistado

(Houve um problema com a gravagao no inicio da entrevista e tivemos que reiniciar. Estava usando o e-mail
institucional, mas ndo estava sendo permitido o registro. Desse modo, passamos para um perfil pago.)

1 C — Tem que ser no pago... ndo. Eu conseguia no institucional da Universidade, mas nem nele eu estou conse-
guindo mais... estranho, né?

2 E —Pois é.

3 C - Eu nio sabia que tinha mudado. Ano passado eu dei aula e gravava minhas aulas direto por esse institucional,
agora ndo estd dando mais ndo.

4 E... boa tarde.
5 E — Boa tarde.

6 C — Obrigada por estar participando da pesquisa. Como eu disse quando a gente comegou nossa conversa, meu
nome ¢ Caroline, eu sou doutoranda aqui na Educacéo, na Faculdade de Educacdo de Juiz de Fora, aqui na UFJF.
E também sou egressa do PROFLETRAS, assim como vocé, né? Fui da segunda turma do PROFLETRAS, aqui
na UFJF também. Trabalhei com um blog, foi bem interessante. E eu estou estudando justamente, os impactos do
PROFLETRAS na profissdo docente, o desenvolvimento de capacidades para o trabalho com a oralidade. Ai esse
desenvolvimento de capacidades 14 no (01:17) sécio discursivo, uma pesquisa de... capacidades docen-
tes, dialoga com as capacidades de linguagem, ta? E a Cristovao, a...Stutz e a Pontara que fazem a pesquisa. Elas
criaram um quadro com essas capacidades docentes para o trabalho com a lingua inglesa. Ai o grupo de pesquisa
do qual eu fago parte aqui, em Juiz de Fora, a gente tem trabalhado com o quadro na lingua portuguesa. E ele entra
na minha pesquisa, relacionado com o trabalho com a oralidade. Entdo a gente vai, de certa forma, transformando,
né? Aquilo que ja foi sendo pesquisado, né? Para poder fazer, realizar as nossas pesquisas e o que era do inglés a
gente esta trabalhando dentro do portugués, né? No ensino da lingua portuguesa como lingua materna e trabalhando
ja agora, especificamente pensando no trabalho com a oralidade. E a gente selecionou, dentre as dissertagdes que
foram defendidas no PROFLETRAS, no Brasil de modo geral né? Algumas. Inicialmente foram varias, depois a
gente foi fazendo um filtro e ai nesse filtro, uma das dissertagcdes apresentadas, defendidas, foi a sua, né? Que ¢é
Narrativas orais, coleta, reescrita e contagdo de causos, né? Concluida em 2016. Eu vou retomar o primeiro bloco,
porque a gente tinha so feito ele, para gente ficar com a entrevista completa.

O que motivou vocé a trabalhar o eixo da oralidade na sua pesquisa e agdo do mestrado?

6 E — Como eu falei da outra vez, o que me motivou foi justamente a caréncia de trabalhos com a oralidade. No
caso, com a oralidade. Eu mesmo néo trabalhava tanto como um... o género textual oral. Eu trabalhava questoes
de... de perguntas so, de questionario, mas ndo me prendia realmente a trabalhar o género textual oral. Olhar todo
aquele... aquelas nuances da oralidade, como elementos da voz, da paralinguistica, elementos linguisticos, ciné-
sico... entdo isso era deixado de lado. Entdo, quando eu cheguei 14 no mestrado e tinha que fazer um projeto de
intervengdo, eu procurei naquilo que mais me angustiava no momento, que era justamente isso: como trabalhar a
oralidade. Porque eu ndo sabia. Eu sabia que deveria, que tinhamos que trabalhar, eu ja tinha visto, lido coisas na
época, no PCN. Mas eu nunca tinha trabalhado e nem tinha visto exemplos de trabalho com a oralidade, entdo foi
isso que me motivou, essa caréncia de trabalhos. Eu queria ter mais oportunidades ou criar algum mecanismo, de
como poderia trabalhar daqui para a frente, do mestrado para a frente.

7 C — Certo. Eu te interrompi ou vocé... vocé ja tinha acabado?
8 E — Nio. Nos terminamos.
9 C — V& se melhorou o meu som?

10 E — Melhorou e muito.
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11 C— Porque estava com eco, ai eu tirei o fone. Vamos ver se a gente vai conseguir trabalhar sem fone.
No caso, vocé ja trabalhava... vocé mencionou na sua fala inicial que vocé trabalhava apenas... mais com perguntas,
com a oralizacdo, né?

12E-Tsso. E que eu ia dizer, na verdade eu ndo trabalhava com a oralidade. Eu trabalhava com oraliza¢cdo, mesmo
assim... vamos dizer assim, que eu até pensava que trabalhava, né? Eu pensava que trabalhava. Mas quando eu fui
ver realmente, quando eu fui pesquisar, quando eu fui ver, eu vi que ndo era bem assim que trabalhava com orali-
dade, né? Nao era so6 fazer o aluno responder uma coisinha aqui ou ler um texto, verbalizar o que esta ali... ndo, é
muito mais. Muito maior que aquilo e muito mais benéfico vamos dizer, trabalhando a oralidade realmente.

13 C — Perfeito. No bloco dois a gente vai trabalhar com a tematica da metodologia e dos recursos utilizados. Em
rela¢@o a metodologia e aos recursos utilizados no desenvolvimento do seu projeto de intervengdo, vocé considera
que as disciplinas do PROFLETRAS foram significativas para a sua abordagem?

14 E — Olha, ndo foram as... eu acredito que para a metodologia em si da pesquisa, para a realizagdo, ndo foram
tantos. Porque eu nao estudei assim, uma disciplina para isso, né? Eu... nds trabalhamos foi a questao da sequéncia
didatica 14, eu fui ter um conhecimento mais profundo dela, mas as questdes mesmo da estratégia que eu usei, dos
instrumentos que eu utilizei, isso foi mais nas pesquisas, mas nao nas disciplinas em si. Ndo foi trabalhado essa
questdo, até porque ndo tinha assim uma... eu ndo lembro, ja faz tempo, né? Se eu tive alguma disciplina que
focasse essa questdo da oralidade. Eu tive fonética, fonologia, mas ndo lembro de ter tido nenhuma sobre... real-
mente sobre géneros textuais orais. Falamos sobre géneros textuais, géneros discursivos, nessa discussdo, mas ndo
necessariamente sobre ele.

15 C — E interessante que a gente esté... eu vou fazer um levantamento também... fiz ha algum tempo, mas eu vou
fazer novamente, um levantamento das disciplinas. Porque a gente percebe nas disciplinas, que o proprio PRO-
FLETRAS também ndo da um lugar de destaque para a oralidade ndo. E vocé falou uma coisa que realmente a
gente tem percebido na pesquisa, né? A escrita, a questdo da escrita, analise linguistica, a literatura, tem um espago
maior no PROFLETRAS do que o eixo da oralidade propriamente dito, né?

16 E — E até da graduacdo, né? Pelo menos na época que eu fiz a minha graduacdo, nem se tocou eu acho nesse
assunto, na oralidade, assim... s6 mesmo a questdo de fonética e (10:37) mas ndo tinha assim um tino,
acho que nem se discutia muito sobre essa questdo na época, né? E no mestrado também, realmente eu ndo vi
assim nada que pudesse me dar base para fazer um bom trabalho ali.

17 C — Em relagao a oralidade. Ai vocé pesquisou com o seu orientador, né?

18 E — Foi. Ai n6s fomos indo para esse lado, né? A minha orientadora, ela era um pouco voltada para a area da
literatura, né? Nao do género mesmo. Mas mesmo assim nos fomos caminhando, pesquisando, vendo, descobrindo
ali literaturas que poderiamos usar, né? Na época eu fui atras, fui lendo dissertagdes que trabalhavam a oralidade
de uma certa forma, alguém que ja trabalhou, fui procurando trabalhos feitos, né? E isso foi me abrindo caminhos,
vamos dizer assim, para poder seguir nesse rumo, né?

19 C — Vocé passou a usar novos recursos a partir do PROFLETRAS? Em sala de aula?

20 E — Olha, o que mudou mais com ele foi s6 mesmo eu trabalhar essa questdo da oralidade... com recurso mais
assim, nesse sentido. Mas assim novos, a partir dele ndo. Eu fui criando a partir da necessidade que foi surgindo
com os alunos. Entdo ali, vendo problemas... eu acho que o que me fez mais, me levou mais a mudanga maior, foi
eu ser capaz de olhar assim: Ndo, tem um problema aqui, agora o que eu vou fazer com esse problema? Que
interveng@o vou fazer ali? Eu acho que o PROFLETRAS me fez ter esse olhar, de que tem um problema ali e eu
posso fazer algo, tenho que descobrir um caminho, pesquisar ali para melhorar e ndo pegar algo pronto. Mas que
eu posso fazer uma coisa adequada, partindo do problema ali do aluno, detectado, eu posso prosseguir.

21 C — Otimo. O bloco trés... O bloco trés, ele é sobre a planificacdo das aulas, né? No do seu projeto, como vocé
foi fazendo o planejamento dessas aulas. Em relagdo a planificagdo das aulas da interveng@o, como vocé selecionou
material e as atividades para atingir os seus objetivos com a intervengdo?

22 E — Deixa ver se eu entendi a pergunta. E como eu selecionei o material que eu iria usar, no caso, na sala de
aula, né? Bem, como eu usei a sequéncia didatica, eu ja fiz uma prévia do que eu ia trabalhar em cada aula, né?
Mas ai eu fiz anteriormente e fui pegando os principais, né? Que € a questdo de gravacao, de gravadores, ja que eu
tinha que fazer essa captag@o da oralidade deles, né? Como eu fiz primeiro um trabalho para verificar como eles
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estavam na questdo da oralidade, entdo usei bastante essa metodologia, pesquisando antes e levando o material.
Na aula foi mais essa questdo de causos... fazer a pesquisa antes, tive que trazer alguns causos, pedir que eles
coletassem causos, trabalhassem naquela aula especifica, né?

23 C —E eles trouxeram muitos causos? Da familia, assim?

24 E — Trouxeram, trouxeram. Eles trouxeram bastante. Sempre a gente ouve dos avds, ouve dos pais, uma historia
de causo que aconteceu, né? Alguma coisa de terror, alguma assombrag@o que apareceu, algo que aconteceu...
sempre tem essas historias, né? E eles trouxeram. Mas ai quando eles foram contar, eles ndo souberam, a maioria
ndo soube contar, alguns fizeram escrito e s6 leram ali. Ai foi bem assim... Porque na verdade foi s6 para eu
descobrir o que eles sabiam da questdo da oralidade, né? Pra contar. Mas foi bem assim, eles trouxeram, foram
bem participativos nessa questdo ai, né?

25 C — Essas préticas, né? Em relacdo a planificagdo, de organizar os textos, organizar os recursos que voceé vai
utilizar... igual vocé falou comigo que organizou, né? Pensou na sequéncia didatica, selecionou o material, seleci-
onou os recursos, até tecnoldgicos para a questdo da gravacdo e tal. Eles permaneceram nas suas atividades do-
centes? Apds o mestrado, apos a pesquisa?

26 E — Olha, eu fiz... depois ficou. Mas ai, trabalhar com gravagdo ¢ um pouco complicado, devido ao barulho
externo.

Na escola que eu trabalho ¢ asfalto ¢ ndo ¢ fechado, é s6 ventilador, ndo tem ar condicionado, entdo o barulho é
muito grande. Entdo acabou que eu deixei um pouquinho de lado gravar assim, né? Eu trabalhava, trabalho mas
sem usar a gravagdo, sem recurso tecnoldgico, eles contavam ali, mas eu ndo gravava mais. Eles contavam, a gente
tinha recontagem de novo, mas essa questdo do tecnoldgico, na escola que eu trabalhava... eu trabalhava, porque
agora eu mudei. La tinha computadores, tinha laboratorio, nessa nova agora ndo tem, entdo ja dificultou bastante,
né? E também, como eu disse, a ambientagdo ndo ficou mais favoravel depois que asfaltaram ao redor ali, porque
era muito barulho para poder gravar e para poder usar, vamos dizer assim, durante as aulas posteriores.

27 C — Mas o habito de planificar as suas aulas, de pensa-las antes?

28 E — Eu sou muito organizado, ndo sei ir pra sala de aula sem ter me preparado. Entdo eu ndo sei, eu sempre
planejo antes: Hoje eu tenho que levar isso, isso e isso. Ou entdo, essa semana tenho que trabalhar com isso, isso
e isso. Entdo se for texto impresso, ja imprimo ali, ja deixo ali tudinho, sempre foi um hébito meu planejar, mesmo
antes do PROFLETRAS. Eu j4 tinha esse habito, né? Por que se ndo for assim eu me perco. Eu me perco, entdo
eu gosto de... tenho tantas aulas para trabalhar esse bimestre, entdo eu vou planejando, eu vou trabalhar aqui e
aqui, ja deixo material de reserva caso acontega alguma coisa. Ou um aluno tenha dificuldade e eu tenha que pegar
um... como se diz? Tenha trabalhar mais aquele contetido, se eu ver que os alunos ainda ndo captaram, como se
diz, a esséncia dele, entdo eu sempre planifiquei, vamos dizer assim. Eu sempre planejei antes, né?

29 C — Sim. E ai no caso, por exemplo, quando a gente trabalha com géneros, né? Géneros textuais. A gente
conhece o género, mas a gente ndo domina o género, né? E vocé pesquisou também, enquanto professor, fez uma
analise do género para poder trabalhar com os alunos antes?

30 E — Sim. Até porque na literatura, se tu for procurar, ndo tem muito sobre causo. Vocé€ ndo v€ esse género.
Entdo o que eu fiz, eu tive que pesquisar quais as caracteristicas do causo era s6 dele e ndo de outros géneros
textuais orais e quais aquelas que poderiam ser ensinaveis para o aluno. Entdo eu tive que fazer esse levantamento
todinho. Inclusive tem uma parte da dissertagdo que eu falo isso, né? Como eu ndo tinha elementos suficientes,
entdo eu tive que pegar e fazer comparagdes entre causo e outros géneros orais, pra verificar o que era caracteristica
s6 dele, para que assim eu pudesse trabalhar na sequéncia didatica, né? Cada modulo dela. Em cada aula, hoje eu
vou trabalhar esse elemento dele, esse outro elemento da caracteristica dele. Entdo eu tive que fazer essa pesquisa
antes, verificar.

31 C — Bacana. Inclusive vocé criou, trouxe uma contribui¢do cientifica, 8 medida que vocé fez esse levantamento
comparativo, né? De algo que vocé ndo encontrou. Entdo a pesquisa, eu acho que € bem por esse caminho mesmo,
né? Além da dissertagdo vocé publicou por exemplo, esse levantamento das caracteristicas?

32 E — Nao. Nao publiquei.

33 C— Vale a pena, hein?
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34 E — Uma colega minha até falou disso: Por que tu ndo publicou? Eu disse: Eu acabei vamos dizer assim, me
dando umas férias eu acho. Foi tdo tenso essa questdo de pesquisa, que eu me acalmei, depois eu fui ja tentar o
doutorado... focando mais o projeto do doutorado e deixei...

35 C — O doutorado.

36 E — E, ser aprovado no doutorado. Ai quando eu passei, agora é s6 doutorado mesmo. Era uma outra linha de
pesquisa, completamente diferente, eu tive que refazer tudo de novo. Quando tu ja segue do mestrado para o
doutorado na mesma linha, né? E mais facil as coisas.

37C-E.

38 E — Mudar de teoria, ai é tudo novo para ti e também mais puxado, né?
39 C — E. Vocé faz o doutorado em Educagio?

40 E — Nao, eu fago em linguistica aplicada.

41 C - Que bacana. O que vocé pesquisa?

42 E — Eu estou ainda no inicio, né? Do projeto. Vou trabalhar sobre a questdo de narrativas e identidade, como a
identidade emerge nas narrativas.

43 C — Bacana, bacana. O nosso proximo bloco, ele esta relacionado com regéncia, de sala mesmo. E ai, o fato de
vocé estar desenvolvendo um projeto de pesquisa, naquela época, impactou de alguma forma a organizacdo das
suas aulas? Em relagdo a regéncia? Isso alterou as suas aulas, o fato de vocé estar desenvolvendo uma pesquisa?

44 E — Alterou, né? Por que eu tive que... como eu trabalhava com o quinto ano, entio trabalha-se diversas disci-
plinas, né? Histdria, geografia, tal, tal, tal. Entdo acabou mudando um pouco, vamos dizer assim, a configuragao
das aulas, porque eu tive que dar mais énfase as aulas de portugués, nas quais eu estava trabalhando a questdo do
género, né? Ai deixei um pouquinho de lado, durante o periodo as outras disciplinas, para focar mais nessa ai.
Entdo houve essa mudanga na regéncia, nesse sentido assim. E também no acréscimo de tecnologias, vamos dizer
assim, gravando, porque até entdo nunca tinha trabalhado isso. Era s6 aula ali, no quadro e outros recursos assim,
mas tecnoldgico mesmo, de celular gravando ou filmando, alguma coisa assim... ndo, ndo usava até entdo ali. Entao
com o projeto, durante a aplicagdo, houve essa alteracao de trazer mais equipamentos, vamos dizer assim, tecno-
logicos, para a sala de aula ¢ mudou a configurag@o das aulas. Porque eu era bem rigido nesse sentido, de ter que
trabalhar num periodo nisso e depois passar para outro, até porque eu queria acostumar eles para quando eles
fossem para o sexto ano e ter as disciplinas divididas, né? Com esse ritmo. E durante o projeto, vamos dizer assim,
eu flexibilizei bastante essa questao.

Nao estou ouvindo.

45 C — Ah, ¢ porque eu tinha clicado no microfone sem querer. Antes de vocé aplicar a pesquisa, antes de vocé
entrar no PROFLETRAS e tal, vocé ja trabalhava com géneros? Assim, nessa perspectiva dos géneros, ou nao?
Trabalhava de uma forma mais voltada para gramatica?

46 E — Eu trabalhava com género, mas s6 na questdo de compreensdo e interpretagdo. Nunca fui de trabalhar
sistematicamente com géneros, vamos dizer assim... apresentar o género para o aluno e trabalhar as caracteristicas
dele até levar ele a uma produgao desse género. Era fazer ele, vamos dizer assim, se apropriar desse género. Eu
ndo trabalhava, vamos dizer assim que eu so apresentava os géneros. SO chegava com a apresentagio dele e traba-
lhava mais a questdo da compreensdo, interpretagdo ¢ leitura. Mas a producdo daquele género que estava sendo
lido naquele bimestre, trabalhado, vamos dizer assim que eu ndo levava assim nessa sequéncia, né? Trabalhava
mais a questdo da compreensdo e representacao.

47 C — Otimo. E em relagio ao PROFLETRAS, né? Os impactos que aconteceram na regéncia das suas aulas, os
impactos mais em relagdo ao trabalho com lingua portuguesa mesmo, ta? Néo da divisdo do tempo, ta? Eles per-
maneceram apos o PROFLETRAS? Por exemplo, vocé ndo trabalhava com a questdo dos géneros orais. Vocé
permanece trabalhando conforme vocé desenvolveu no decorrer do PROFLETRAS? Como ¢ hoje a sua regéncia?

48 E — Sim. A partir do PROFLETRAS eu comecei a trabalhar os géneros nao somente a questdo da apresentacao,
mas vamos dizer assim, eu seleciono os géneros que eu vou trabalhar naquele... eu fago assim, na minha cabeca
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eu coloco assim: tem os gé€neros que eu vou trabalhar, o aluno vai ter contato, eu vou apresentar para eles. Eles
vao ter contato com aquele género, vao estudar aquele género e até produzir sobre aquele género. E tem os géneros
de contato, que ndo vai ter essa questdo de produzir, mas vai ter contato para ele saber. Por exemplo, carta, eu ndo
trabalho com a producdo de carta, mas eu apresento a leitura, porque ele ja trabalhou em outras séries... deveria,
né? Ter trabalhado em outras séries, possivelmente. Entdo eu ndo vou colocar esse género carta, como um género
que eu vou apresentar um trabalho sistemdatico sobre ele e produzir, até chegar na producdo. Mas a partir do PRO-
FLETRAS eu fiz isso, eu peguei géneros e... eu geralmente trabalho dois géneros por bimestre. Um dia ele vai ler
aquele género, vai entender, ele vai conhecer as caracteristicas daquele género, para chegar a produgdo. Continua
isso a partir do PROFLETRAS, porque eu nao fazia antes. Sdo as mudangas maiores, vamos dizer assim.

49 C — E com relacdo aos géneros orais, né? O trabalho com os géneros orais. Vocé desenvolveu outras praticas,
além da questdo dos causos, né? Vocé chegou a trabalhar com outros géneros? Mesmo depois do PROFLETRAS,
né? Do PROFLETRAS para ca. Vocé abordou outros géneros orais com eles?

50 E — Olha, eu so6 abordei, vamos dizer assim, mais profundamente o causo... que ¢ a contagdo e o causo. E a
exposi¢do, oral, né? A exposicao...

51 C — Oi Reizivaldo, tinha travado.
52 E — Eu nfo sei até onde eu...
53 C — Travou mais ou menos quando vocé falou sobre a questdo de ter trabalhado com o género exposigdo oral.

54 E — Pois ¢é. Como eu disse, a partir desse momento eu trabalhei com esses géneros. Orais eu trabalhei princi-
palmente com o género causo e a contagdo, né? Por que eles gostam muito disso. E no final sempre eles produzem
um livrinho da turma, de causos, que eles escreveram. Entdo, quando eu apresento do ano passado para eles, eles
se animam: Ah, nés também queremos produzir um livrinho. Ja vao pensando no deles 14. No mestrado eu fiz com
audio book, criagdo do audio book e do bookzinho, né? Digital. E a exposicdo oral. Mais voltada para as outras
areas, porque vai explicar 14 frente... entdo ja vou trabalhando com eles sobre essa questdo, de até de produzir um
cartaz. Como nos nao temos computador ¢ cartaz, ndo dé para trabalhar um slide para produzir. Mas produzir um
cartaz com toda essa questdo de como se comportar com toda essa questdo do género oral de exposigdo, né? Tam-
bém ja trabalhei esses dois, geralmente eu trabalho com eles somente, os outros sdo coisas menores, apropriagao
do género. E a questio de piadas que a gente trabalha, adivinhagdes, trava lingua, essas coisas assim. Mas ndo ¢
tao voltado para a oralidade, como o género oral.

55 C — Continua trabalhando com o quinto ano?

56 E —Isso.

57 C — Vocé trabalha com outras séries também?

58 E — Eu trabalhava com o nono ano e com o ensino médio. Eu estou de licenga do Estado para o doutorado,
entdo atualmente eu estou de licenga 14, ndo estou trabalhando com essas turmas. Estou trabalhando s6 com o
quinto ano mesmo.

59 C — Ah, sei. O seu projeto, vocé pretende aplicar também com os alunos?

60 E — Nao, ndo. Ele ndo ¢ mais voltado assim, para a area mesmo da sala de aula. E mais mesmo aqui, mais para
os nordestinos que vieram para o Para.

61 C — Certo. Com relagdo ao proprio... ah, ndo. Ainda no bloco regéncia a gente tem mais uma questdo. Nesse
sentido, na questdo da regéncia, a sua relagdo com os alunos em sala de aula, reflita sobre a sua interagdo com os
alunos na sua pratica docente antes, durante e depois do PROFLETRAS.

62 E — Esta falando assim, do relacionamento professor/aluno no caso?

63 C — Uhum.

64 E — Eu acho que ai ndo alterou muito ndo. Geralmente eu sou muito préximo deles, geralmente eu me aproximo
deles, por que eu aprendi na pratica ali do dia a dia com eles, que quando vocé conquista a confianga dos seus
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alunos ¢ muito melhor de vocé conduzi-los do que voc€ manter assim aquela posi¢ao: sou professor, tu ali e eu
aqui. Vocé acaba distanciando, o aluno vai... ele te respeita como professor ali, mas se ele tiver uma caréncia, se
ele ndo esta entendendo, ele fica com medo de chegar perto de ti e te perguntar. Entdo eu sempre mantive essa
aproximacao da regéncia ali perto deles, gosto de estar ali com eles, vendo ali o que eles estiverem fazendo: ¢
assim, vamos caminhar assim... entdo ndo houve muito essa altera¢do assim, né? Nesse sentido ndo. Continua a
mesma, vamos dizer assim.

65 C — Em relagdo a aprendizagem, que ¢ o bloco 5. Aprendizagem discente ¢ aprendizagem docente. Que ele-
mentos vocé€ considera que foram importantes para o desenvolvimento da relacdo do ensino/aprendizagem, em
relagdo ao género oral abordado?

66 E — Mas assim, ai no caso é... do aluno no caso?
67 C — Seu e dos alunos.
68 E — Repete a pergunta.

69 C — Ta. Que elementos vocé considera que foram importantes para o aprendizado do aluno, por exemplo. Para
a relacdo de ensino/aprendizado em relag@o ao género oral abordado, que no seu caso foi o causo.

70 E — Olha, o que eu vi assim, que eles comegaram a perceber que a voz pode ser usada como um recurso de
expressdo, ou seja, que ndo ¢ s6 emitir sons. Mas que eu posso usar a minha voz para, vamos dizer assim, até
mesmo fazer a pessoa prestar aten¢do naquilo que eu estou fazendo. Quando eu vou usar, estou usando um género
textual oral, eles perceberam que hé outros elementos envolvidos. Se eu estou em uma apresentagdo, ha outros
elementos, 0 modo como eu me comporto, o modo como eu olho para alguém, a altura, o timbre da minha voz,
entdo tudo isso houve de aprendizado. Eles comegaram a perceber que ndo € s6 chegar ali na frente e ler uma coisa.
Se eu quero que o meu ouvinte preste atengdo no que eu estou falando, eu tenho que saber sobre todo esse pacote
da oralidade, né? Nao ¢ s6 o som saindo dos meus labios, mas todo o meu corpo estd sendo usado naquele mo-
mento. Eu acho que eles perceberam muito bem isso e uma coisa também que houve muito aprendizado deles e
muitas vezes a gente deixa ali, é saber escutar. E saber que aquele momento que alguém esta usando o texto oral
ali, eu como ouvinte ali, eu tenho que parar, ¢ importante, eu tenho que aprender isso, porque muitas vezes o aluno
ndo sabe escutar. Ele ouve ali e tudo, mas ele ndo sabe prestar atengdo. Entdo isso eles comegaram a perceber, que
¢ importante as vezes anotar uma coisa para ndo esquecer, se ha uma exposicao verbal, oral ali sobre o contetdo,
as vezes eu posso anotar aqui para ndo esquecer, se eu nao estiver gravando outra coisa... entao eles comegaram a
perceber isso, entdo foi uma forma de aprendizagem que eu achei bem interessante. Ali, no uso deles, né? Para
cles saberem essa questdo de que a oralidade vai muito mais além do que emitir o som, que tem outros elementos
envolvidos e que ele pode usar esses elementos a seu favor para... quando estiver usando a oralidade, né? E essa
questdo deles escutarem, que eu achei muito interessante, aprender a escutar ali.

71 C — Otimo. No seu projeto de intervengio, de que forma vocé avaliou a oralidade dos alunos? Travou de novo.
Oi... voltou? Voltou sim.

72 E — As vezes trava aqui.

73 C — Mas foi rapidinho dessa vez. No seu projeto de intervengao, de que forma vocé avaliou a oralidade dos seus
alunos?

74 E — Olha, no projeto de intervengdo eu vi que eles avangaram muito. Eles estavam assim, vamos dizer assim...
ndo dominavam nem 5% dos recursos que podem ser usados durante a oralidade. Eles cresceram bastante em... eu
tive uma aluna, que ela tinha DI, tinha déficit cognitivo, entdo num primeiro momento ela disse que ndo ia contar.
Ela ndo contou. Por que eu fiz a primeira contag@o e a ultima contagdo, que era depois de ter feito toda a interven-
¢do, né? E na primeira ela ndo contou, ela ndo gostava, ndo teve meio de ela ir 14 para a frente fazer alguma coisa,
mas quando eu fui fazer o dudio book ela foi uma das alunas que quis apresentar. E ela foi e ela gravou, ela
contando o causo, entdo eu vi essa menina, e eu acho que foi um dos tesouros mais colhido ali. Porque geralmente
um DI, pra ele ir 14 para frente e fazer alguma coisa assim, ¢ muito complicado. Ele ndo quer, ele se intimida, ele
se sente pequeno. E ela ndo, foi, ela mesma que quis se oferecer, falou: Nao, dessa vez eu quero ir. Eu quero contar,
eu quero ir 14 para a frente. E ela contou e fez a oralidade muito bem, contou muito bem, usou todos os recursos
ali apresentados.
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75 C — Nossa, bacana. No meu projeto também os alunos que inicialmente apresentavam mais resisténcia foram
0s que mais se destacaram no final do projeto.

76 E — Isso. Geralmente acontece isso, né?

77 C — E. Mas assim, o método que vocé€ usou para analisar? Por exemplo, vocé fez uma comparagdo entre a
primeira produg@o e a produgdo final?

78 E — Isso. Eu fiz a primeira contago antes de... so fiz apresentar, que nds iamos trabalhar com causo e disse que
era causo. Al eu pedi que eles trouxessem, coletassem o causo e contassem 14 na frente. Entdo nessa ai eu gravei a
apresentacdo deles, ai eu descrevi como eles se portaram 14, analisei sobre as questdes se eles usaram ou nao
elementos paralinguisticos, elementos cinésicos, o que eles usaram... entdo tudo isso eu avaliei ali, né? Ai na ultima
contagdo eu também... eles foram 14 e eu comparei com a primeira. Eu analisei a primeira contagdo com a tltima
contagdo, antes de gravar o audio book, né? Entdo eu vi o avancgo ai, nesse sentido, né? Que aqui a maioria ndo
usou... falava baixinho, ndo entendia, ndo tinha o conhecimento que se eu estou falando com o ptblico eu tenho
que aumentar um pouquinho o timbre da voz, a intensidade, essas coisas... usar o corpo, contar. Eu lembro que eu
levei um desenho animado que tem uma contagdo 14, ndo lembro direito... Os sem floresta, parece que era o nome
¢ ai nds trabalhamos isso ai. Levei varios videos de contadores, mostrando como o olhar, como a expressdo era
valiosa para a contacdo, né? E ja no ultimo video deles, eles ja usaram tudo isso. Usavam, sabiam o momento de
parar para dar o suspense, as pausas... viram que que pausa ndo é s6 aquela parada, mas pausas sdo intencionais.
Ele eles ja usaram as pausas intencionais para dar aquele clima ali, fazer a pessoa ficar pensando.

79 C — Perfeito. Vocé considera que também desenvolveu enquanto docente nesse processo?

80 E — Considero sim. Porque até entdo... como eu disse, o primeiro aprendizado ¢ o desenvolvimento, que eu
comecei a abrir o leque para trabalhar com géneros textuais orais, né? A partir do momento que eu ia pesquisando,
que eu ia planejando, eu fui aprendendo como planejar, como trabalhar e aprendendo mais sobre aquele género,
né? E para trabalhar. Entdo houve aprendizado para a minha oralidade também, & medida que a gente vai ensinando
a gente vai aprendendo também. Quando a gente vé eles se desenvolvendo a gente vai se desenvolvendo também,
né? Nao s6 como pesquisador, mas como professor ali também.

81 C — Em relacdo a sua inser¢ao na pratica de pesquisa do PROFLETRAS, vocé ja havia desenvolvido alguma
pesquisa?

82 E — J4. Mas ndo pesquisa assim, de interven¢@o, né? Eu ja tinha feito pesquisa assim, analisando os métodos de
alfabetizagdo, fiz na especializacdo. Mas eu nunca tinha esse olhar voltado assim, em que eu tenho um... vamos
dizer assim, um problema ali, algo para intervir ali. Isso eu ndo fazia antes, né? Entdo essa pratica de procurar isso
veio ja com o PROFLETRAS. Nesse sentido assim, né?

83 C — Otimo. De que atividades cientificas vocé participou no PROFLETRAS? Se tiver participado de alguma.
Evento, congresso, publicagao, live?

84 E — Olha, live na época nio tinha, né? E uma coisa mais recente. Mas nos participamos de congressos, varios
seminarios, nos participamos de seminarios na institui¢ao, que nds faziamos, né? Nos fomos para Londrina em
congresso, fomos para Sdo Paulo, nds publicamos 14 algumas coisas, né?

Sempre assim, as disciplinas que nos tinhamos 14, nés tinhamos sempre que pesquisar algo na sala de aula e isso
gerava um artigo no final da disciplina, né? Entdo esse artigo, geralmente nds apresentdvamos em congressos, de
acordo com a disciplina do professor, né? Algumas era sobre... leitura uma vez noés fizemos uma, uma era sobre
fonética e nos fizemos um artigo também ¢ apresentamos , entdo nds apresentamos muito. Acho que foi a época
que eu mais apresentei e viajei pelo Brasil. Com esse sentido, né?

85 C-E.

86 E — Por que até entdo eu ndo ia, eu tinha vontade de participar dos congressos, mas ndo ia. Ai ndo, 14 eu tive
oportunidade de participar de varios congressos, vamos dizer assim né?

87 C — Eu também aproveitei bastante, participei de varios eventos. Eu fui a Brasilia, fui a Recife, também para
apresentar trabalho. Em relacdo a essa rodada de apresentacdo de trabalhos pelo Brasil e tal, ja que a gente esta
falando de oralidade... nem era uma pergunta minha aqui nao ta? Vocé percebe que tem havido também mudangas
em géneros, nas suas habilidades em relagdo a géneros orais... também nesses eventos?



269

88 E — Olha, até entdo eu nunca tinha participado de eventos assim, expondo ndo. J4 tinha colocado coisa s6 para
publicar. Entdo vamos dizer assim, que melhorou bastante, porque eu ndo gostava muito de apresentar assim, né?
Apresentacgdes orais eu ndo gostava muito e eu fui a essas apresentacdes e acredito que houve uma mudanga sim.

89 C — E. A gente pelo menos se encoraja mais, né?
90 E — Sim.
91 C - E se sente mais autorizado enquanto pesquisador, né?

92 E — E. Até entdo me sentia pequeno para ir para 1. No meio de gente que as vezes estd bem mais a frente nas
pesquisas, né? Mas houve sim, bastante avango comigo também na questio dessas apresentacdes.

93 C — Eu aprendi a planejar melhor meu tempo, porque eu tinha uma tendéncia a falar muito mais do que o tempo
que eu tinha para falar, sabe? Me empolgava e ia embora. Eu aprendi a planejar melhor.

94 E — Eu sempre fui de poucas palavras, tinha vergonha de falar muito. Subia ali e ja queria terminar.

95 C — Como vocé avalia o seu processo de formag¢do como pesquisador, ja que o mestrado visa a formagao do
pesquisador no campo de ensino da lingua portuguesa na escola basica?

96 E — Como eu avalio? Eu avalio que houve um grande avango, como eu até ja falei, na questdo de... até entdo eu
ndo tinha essa pesquisa de intervengdo. Até entdo eu ndo ligava, eu pesquisava assim uma coisinha, mas eu nao...
vamos dizer assim, eu procurava um colega ali, mas com o PROFLETRAS eu comecei a ser um pesquisador ndo
s6 de colegas ali, vamos dizer assim. Eu fui pesquisar na literatura, trabalhos que ja foram feitos, entdo vamos
dizer assim, que eu fui buscar mais teorias sobre aquele determinado assunto, para compreender aquele fendmeno
ali que esta sendo problema no momento. Para poder assim vencer, sanar, pelo menos diminuir, amenizar ali o que
esta acontecendo. Entao foi isso, vamos dizer assim, trouxe isso para mim.

97 C - Obrigada mais uma vez por participar. Bom trabalho no seu doutorado.

98 E — Ta ok.
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APENDICE E - SOT E STT PROFESSORA SARA

SOT SUB-SOT STT
Realizar um trabalho de pesquisa que pri-
Escolha do eixo da orali- Motivacdo vilegiasse também a oralidade (com base

dade na pesquisa

no continuum), pois esse eixo € menos tra-
balhado na escola.

Trabalho com oralidade

Antes do Profletras

Nao dava atengdo a oralidade.

Preocupagdo em vencer o conteudo, de-
vido a rigidez da escola ¢ a cobranga dos
pais e alunos.

Inseguranca em trabalhar com oralidade,
porcausa da bagunca.

O livro didatico ndo valorizava o trabalho
com aoralidade.

Durante o ProfLetras

O desenvolvimento do projeto coincidiu
com a mudanga do livro didatico da escola,
que privilegia também a pratica oral.

Algumas disciplinas também abordaram o
trabalho com a oralidade como objeto de
estudo.

A pratica do trabalho com oralidade de
forma planejada foi relevante.

Ap6s o ProfLetras

Continua trabalhando o eixo da oralidade,
embora, muitas vezes, encontre resisténcia
na escola.

Metodologias e recursos

No desenvolvimento do pro-
jeto

Jogo da discordia.

Aplicacao de questionarios.

Videos de debates para analisar com os
alunos.

Classroon e Datashow

Sala de informatica e Quadra

Impacto do ProfLetras nas
acdes docentes ap6s 0 mes-
trado

Continuou usando outros espagos (refeito-
rio, porexemplo) e recursos, com o obje-
tivo de desconstruir o mito de que o traba-
lho com o texto oral ndo ¢ aula.

Planificacao das aulas

Selegdo de material e organi-
zacdo durante o projeto

Percurso (“rota”), material e atividades
pensadas junto com o orientador, a partir
da observagdo dascaracteristicas e interes-
ses da turma.

Temas dialogados com os alunos

Fuga do habitual (no caso, o trabalho com
a escrita, leitura e metalinguagem), pen-
sando em algoque possa ser usado por ou-
tros professores.

Apbs o mestrado

Reelabora e substitui atividades do livro.

Utiliza video-aulas e outros recursos das
TDIC

Regéncia das aulas/
ineracao com os alunos

Antes do mestrado

Sentia-se insegura, principalmente para
trabalharcom oralidade.

Era mais “engessada”

Nao explorava outros espagos da escola,
tinha receio de perder o controle discipli-
nar da turma.
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No decorrer do projeto.

Passou a usar outros espagos e recursos, a
darmais espaco de fala aos alunos.

Apos o0 mestrado

Tornou-se mais segura na regéncia, “em-
poderou-se”, inclusive em relagdo ao con-
teudo.

Aprendizagem

Aprender que a lingua ¢ argumentativa .

Discente Os estudantes aprenderam a argumentar de
forma organizada através da fala
Passou a se ver como aprendiz também.
Docente Empoderamento docente

Aprendizagem de contetido — estratégias
argumentativas, especialmente na orali-
dade.

Aprendeu a ndo separar oralidade e escrita
comoantagodnicas.

Aprendeu a ouvir mais os alunos e esti-
mula-los ase colocar oralmente.

Pesquisa e atividade ci-
entifica/ identidade do
professor pesquisador

Antes do Profletras

Pesquisa na graduagdo e na especializagdo,
ambas menos elaboradas do que a pesquisa
realizada no Profletras.

Processo de formagdo como
pesquisador

Aprendeu a pesquisar na pratica cotidiana,
a fazerregistros através de fichamentos.

O processo foi intenso e cotidiano. Houve
muitoestudo e dedicagdo.

O pesquisador nunca esta pronto, sempre
emconstrucao.

O orientador também se colocou no lugar
de aprendiz, pesquisou junto, uma vez que
ndo era especialista no campo da oralidade.
Ele tambémse colocou como aprendiz em
relacdo ao fato dendo ter experiéncia com
ensino fundamental.

Produgdes como pesquisa-
dor

Participacdo em congressos.

Publicagdo de “textos” em revista.

Impactos da pesquisa
comoralidade na pré-
pria pritica oral

Planejamento da oralidade
para gerenciamento das au-
las e participacdo em
eventos

Planejamento da oralidade e autoavalia-
¢do.

Colocar-se no lugar dos alunos quando se
apresenta em eventos.

Fonte: elaborado pela autora (2024).
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APENDICE F - SOT E STT PROFESSORA MARCELA

SOT SUB SOT STT

Pouco trabalho com a oralidade nas escolas

Escolha do eixo da ora- Motivagdo

lidade na pesquisa Demanda dos alunos da EJA em relagdo ao

género entrevista de emprego

Ensino que refletisse na vida dos alunos

Trabalhava, mas com defini¢cdes e caracte-

Trabalho com orali- Antes do ProfLetras risticas dos géneros com pouca pratica de
dade producdo, de forma superficial

Nao abordava os aspectos paralinguisticos

Relacionou o género — entrevista de em-
Durante o ProfLetras prego — as necessidades dos alunos

Simulagdo das produgdes de forma bastante
realista.

Preocupou-se em levar os alunos a refletir
sobre aos aspectos paralinguisticos,

Apbs o ProfLetras Trabalho mais voltado para a pratica de pro-
dugdo, de forma reflexiva e contextualizada
com temas relacionados a avida dos estudan-
tes e que agregam conhecimento.

No desenvolvimento do Utilizacao do celular para gravar as simula-
Metodologias e recursos projeto ¢des, por ser um recurso acessivel aos alunos
da turma.

Datashow para apresentagdo dos videos para
os alunos refletirem sobre a producdo do gé-
nero en-trevista de emprego.

Analise dos aspectos linguisticos e paralin-
guisticos.

Sequéncia didatica leitura, pesquisa, estudo
teorico do género, apresentagdo

Impacto das disciplinas do As disciplinas ancoraram a abordagem te6-
ProfLetras no desenvolvi- rica dapesquisa
mento do projeto de inter-
vengao.
Profletras como divisor de aguas na docén-

Impacto do ProfLetras nas cia, pois alia teoria e pratica, leva a refletir
acdes docentes apds o mes- sobre esta.

trado Uso de recursos e metodologias que desen-

volvamo protagonismo dos alunos
Aulas mais interativas e dindmicas

Sistematizacao produzida pelos alunos

Metodologias ativas

Selegdo de textos orais modelares (videos)
Planificacido das aulas Selegdo de material e organi parasubsidiar a reflexdo das caracteristicas e
zagdo durante o projeto a proposta de producdo

Texto de humor sobre entrevista de emprego
paradespertar o interesse dos alunos

Abordagem tedrica reflexiva sobre o género
entrevista de emprego, sua organizagao e re-
cursoslinguisticos.
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Simulagdo da primeira producdo do género,
escolha dos cargos pretendidos; selecdo das
perguntaspossiveis; selecdo dos alunos para
serem entrevistados/ entrevistadores; reali-
zacdo da primeira simulagao (gravada); re-
visdo tedrica e analise dos videos

Apds o mestrado

O planejamento detalhado - sobre como re-
alizar as atividades, os recursos que serao
necessarios e vidveis, como motivar a parti-
cipagdo dos estudantes, a selegdo do mate-
rial — ¢ requisito fundamental

O planejamento nao pode se restringir & in-
tencionalidade, precisa ser colocado no pa-
pel de forma organizada.

Regéncia das aulas/ in-
teracio com os alunos

Antes do mestrado

Havia menos proximidade com os alunos

No decorrer do projeto.

Compartilhamento de experiéncias entre
professor e estudante, aliado ao contexto da
sala de aula

Afetividade/ relagdo harmoniosa/ respeito

Dar voz aos alunos, conhecer seus gostos, a
comunidade em que interagem, os grupos
das redessociais, conhecer o mundo deles

Apds o mestrado

Buscar conhecer o mundo dos alunos para
manteruma interag@o produtiva e levar o
conhecimento da area (linguagens) até eles

Aprendizagem

Discente

A relagdo entre teoria e pratica (simulagao
realistada produgdo oral

Como se comportar em uma entrevista de
em-prego

Desenvolvimento do conhecimento através
dapesquisa (aluno pesquisador)

Docente

Com o desenvolvimento da pesquisa, pas-
sou a se ver como professora-pesquisadora
e formadora deestudantes pesquisadores.

Pesquisa e atividade ci-
entifica/ identidade do
professorpesquisador

Antes do Profletras

Nao havia desenvolvido pesquisa de forma
estruturada, apenas questdes pontuais para
o planeja- mento da aula

Processo de formagdo como
pesquisador

Compreendeu-se como professora-pesqui-
sadora apartir do Profletras

Organizagao, sequéncia, roteiro e objetivos
explicitos

Produgdes como pesquisdor

Comunicagao oral e artigo

Impactos da pesquisa
com oralidade na pré-
pria pratica oral

Planejamento da oralidade

Preocupacdo em ndo fazer expressoes faci-
ais exageradas durante a fala (caras e bocas

Fonte: Elaborado pela autora (2024).
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APENDICE G - SOT E STT PROFESSOR RENATO

SOT SUB SOT STT
Caréncia de trabalhos com oralidade no en-
Escolha do eixo da orali- Motivagao sino deLingua Portuguesa e na propria pra-

dade na pesquisa

tica
Angustia por ndo saber como ensinar orali-
dade.

O fato de o trabalho com a oralidade ser de-
terminado pelos PCN

Trabalho com oralidade

Antes do Profletras

Auséncia de trabalho com oralidade por
falta deformagdo docente para o trabalho
com o eixo.

Trabalhava apenas com oralizagdo de per-
guntas erespostas.

Durante o ProfLetras

No decorrer da pesquisa “aprendeu” a traba-
lhar comaspectos importantes do eixo da
oralidade:elementos da voz, da paralinguis-
tica, elementos linguisticos.

Passou a usar recursos tecnoldgicos para
gravar e filmar as aulas.

Apds o ProfLetras

Continua trabalhando na perspectiva dos gé-
nerostextuais (orais e escritos). Entretanto,
como mudou para uma escola que nao pos-
sui recursos das TIC e enfrenta problemas de
barulho externo (transito em frente a es-
cola), ndo consegue mais gravar e filmar as
aulas, como fez durante o projeto.

Metodologias e recursos

No desenvolvimento doprojeto

Utilizac¢ao de sequéncia didatica

Coleta de causos contados na regido (ativi-
dade realizada pelo professor e pelos alunos
com os familiares).

Avaliacdo dos conhecimentos prévios dos
alunossobre como contar um caso oral.
Gravagao de dudios das contagdes, para pos-
terior andlise com a turma.

Planificacdo das aulas

Impacto do ProfLetras nas
acdes docentes apos o mes-
trado

Antes do Profletras ndo trabalhava na pers-
pectiva dos géneros textuais, no maximo os
apresentava e realizava atividades de leitura
€ compreensao.

Também ndo trabalhava com oralidade, ape-
nas com oralizagao.

A partir do Profletras passou a atrapalhar de
forma sistematizada com os géneros ¢ o eixo
da oralidade.

Selecdo de material e orga-
nizag¢ao durante oprojeto

Pesquisa sobre o género causo, comparou
com outros géneros orais para identificar as
caracteristicas e organizar a sequéncia dida-
tica passo-a-passo.

Coleta de causos contados na regido (ativi-
dade realizada pelo professor e pelos alunos
com os familiares).

Planejamento da agfo docente a partir
da identificagdo de problemas identificados
na interagdo com os alunos.
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Regéncia das aulas/
interaciio com os
alunos

Antes do mestrado

Seguia o planejamento elaborado previa-
mente. Sempre manteve uma aproximacao
com os alunos, acompanhando de perto o
que eles estdo fazendo.

Apo6s o mestrado

Continua com os géneros orais nas aulas,
mas fica restrito ao género causo e exposi-
¢ao oral.

Aprendizagem

Discente

Os alunos aprenderam que a fala em contex-
tos publicos precisa ser organizada, refle-
tida. Nao éapenas emitir um som, ler algo,
mas pensar tambémno tom, nas expressoes
corporais e faciais.

Aprenderam também a ouvir quando o outro
estd falando. Escuta ativa.

Docente

Refletiu sobre a pratica docente antes e de-
pois do Profletras. Antes ndo trabalhava de
forma efetiva naperspectiva dos géneros tex-
tuais, restringindo-se a atividades de leitura
e compreensdo de textos.

Nao trabalhava com oralidade, mas com ora-
lizagdo (Néao estudou sobre o eixo da orali-
dade na formagaoinicial).

A partir do ProfLetras passou a abordar o
eixo da oralidade de forma consciente e or-
ganizada, considerando os diferentes aspec-
tos que envolvem afala e a escuta ativa.
Passou a utilizar recursos das tecnologias di-
gitaise a

organizar metodologicamente suas aulas a
partir de SD.

Pesquisa e ativi-
dade cientifica/
identidade dopro-
fessor pesquisador

Antes do Profletras

Ja havia pesquisado sobre alfabeti-
zagdo na especializagdo, mas nunca sobre a
propria pratica docente (como fez no Pro-
fletras)

Processo de formagdocomo pes-
quisador

A partir do Profletras passou a pesquisar a
propria pratica docente, através da metodo-
logia de pesquisa-agao.

Produgdes como pesquisador

Participacdo/ apresentagdo em congressos e
semindrios, na propria instituicao e também
em outras universidades.

Produg@o de artigos, como trabalhos de con-
clusdo das disciplinas do Profletras.

Impactos da pes-
quisa comoralidade
na propria pratica
oral

Planejamento da oralidade para
participagdo em eventos

O professor percebeu mudangas na organi-
zacdo ¢ monitoramento da propria fala em
eventos. Antes doProfletras ndo se sentia ca-
paz de apresentar trabalhos oralmente.

Fonte: elaborado pela autora (2024).




