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RESUMO

Este trabalho analisa a mobilizag@o de capacidades docentes para o trabalho com oralidade na escola. Desenvolvemos
uma pesquisa com alunos de Letras, enfocando praticas reflexivas com dois instrumentos mediadores: o estudo de
caso e atividades de livro didatico. Como base tedrica, optamos por uma vertente que prioriza o estudo da linguagem
pelo viés social, o Interacionismo Sociodiscursivo. Nessa vertente, ¢ possivel ndo so analisar as praticas de linguagem
em contextos especificos como articuld-las a propostas didaticas. Realizamos uma pesquisa-agao com 25 graduandos
de Letras em estagio obrigatorio. Como resultados, a interagdo em sala de aula com o uso dos instrumentos permitiu
mobilizar capacidades docentes para o trabalho com oralidade, ndo apenas pelas propostas veiculadas na atividade
do livro e no estudo de caso, mas, sobretudo, porque imersos em estagio, foi possivel contrapor as atividades relatadas
ao contexto escolar. Concluimos que ¢ possivel realizar uma formagdo que supere a transmissdo de contetdos,
mobilizando capacidades para as praticas de oralidade na escola, locus privilegiado de formagao.

PALAVRAS-CHAVE: Formagao docente. Capacidades docentes. Oralidade.

ABSTRACT

This work analyzes the mobilization of teaching capacities required to work with orality in the basic school. We
developed a research with students of Portuguese course, focusing on reflective practices based on two
instruments: study of case and textbook activities. As a theoretical basis, we chose an approach that prioritizes the
study of language through social bias, the Sociodiscursive Interactionism. In this regard, it is possible not only to
analyze language practices in specific contexts but also to articulate them with didactic proposals. We carried out an
research-action with 25 undergraduate students, who were taking a mandatory internship course. As a result, an
interaction in the classroom with the use of mandatory mediating instruments to mobilize teaching capacities to work
orality at school, not only for the proposals and actions conveyed in the textbook activity and in the study of case,
but, above all, because the students were in an internship, which made it possible to contrast the activities reported
with the school context. It is possible to carry out education that exceeds the transmission of disciplinary contents,
mobilizing teacher’s capacities for oral practices at school, a privileged locus of education.

KEYWORDS: Teacher education. Teaching capacities. Orality.

RESUMEN
Este trabajo analiza la movilizacién de capacidades docentes para trabajar la oralidad en la escuela. Desarrollamos
una investigacion con estudiantes de Letras, centrandonos en précticas reflexivas con dos instrumentos mediadores:
el estudio de caso y las actividades del libro de texto. Como base tedrica se optd por una vertiente que prioriza el
estudio del lenguaje desde un punto de vista social, el Interaccionismo Sociodiscursivo. En esta vertiente, es posible
no solo analizar practicas lingliisticas en contextos especificos, sino también articularlas a propuestas didacticas.
Realizamos una investigacion-accion con 25 estudiantes de pregrado de Letras en pasantia obligatoria. Como
resultado, la interaccion en el aula con el uso de instrumentos permitié movilizar capacidades docentes para trabajar
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la oralidad, no solo por las propuestas transmitidas en la actividad del libro y en el estudio de caso, sino, sobre todo,
porque inmersos en la pasantia, fue posible contrastar las actividades relatadas al contexto escolar. Concluimos que
es posible realizar una formacion que vaya mas alla de la transmision de contenidos, movilizando capacidades para
las practicas orales en la escuela, locus privilegiado de formacion.

PALABRAS-CLAVE: Formacion docente. Capacidades docentes. Oralidad.

INTRODUCAO

A formacao docente ¢ tema recorrentemente abordado em pesquisas no campo da
Educacdo e da Linguistica Aplicada. Este trabalho se relaciona a esta temdtica, considerando a
formacao inicial em Letras/Lingua Portuguesa, especificamente para o ensino de oralidade na
escola basica, visto que esse eixo costuma ser menos abordado nas praticas escolares (DOLZ,
SCHNEUWLY, 2004; LEAL, BRANDAO, LIMA, 2012; BUENO, COSTA-HUBES, 2015).
Para que tenhamos efetivas transformagdes no ensino, precisamos criar espagos reflexivos nas
licenciaturas para aprendizagem de saberes e desenvolvimento de capacidades docentes?
(STUTZ, CRISTOVAO, 2013) para o ensino de oralidade nas aulas de Lingua Portuguesa. Uma
das justificativas para este estudo ¢ que ndo identificamos pesquisas que tematizassem os saberes
e capacidades docentes com graduandos de Letras/Lingua Portuguesa (MATOS, 2019); também
detectamos poucos trabalhos que realizam uma formacao inicial reflexiva especificamente para o
ensino de oralidade na escola basica (MATOS, 2019; COSTA-MACIEL; NEGREIROS,
MAGALHAES, 2020).

A pesquisa foi desenvolvida com uma turma de sétimo periodo do curso de Letras/Lingua
Portuguesa de uma universidade publica, em momento em que os discentes realizavam o estagio
obrigatério, em que hd contato direto com a sala de aula da escola basica, o que promove
deslocamentos nos saberes dos estudantes para ampliar seus conhecimentos pedagogicos®. Tendo
em vista a potencialidade do espaco do estagio para a profissionalizacdo ¢ que nossa pesquisa se
fortalece. Apesar de importantes, os conhecimentos disciplinares ndo sdo suficientes para formar
o professor, pois a vivéncia no ambiente escolar ¢ essencial para a constitui¢do da identidade e
para o desenvolvimento do agir relacionado ao trabalho docente, em uma efetiva
profissionalizacdo do professor.

Assim, como objetivo de pesquisa, buscamos analisar as capacidades docentes

mobilizadas na interacdo em sala de aula considerando dois instrumentos mediadores — estudo de



39

l L Revista Triangulo
ISSN 2175-1609 | @ @@ @

caso ¢ material didatico — que abordam a oralidade na escola. Tomamos como referencial

principios do campo da Educagdo e da Linguistica Aplicada, sobretudo o Interacionismo
Sociodiscursivo (ISD), uma perspectiva de desenvolvimento humano de viés discursivo e social.
Para abordar a formagdo docente, o trabalho e as capacidades, embasamo-nos em autores como
Gatti (2010), Novoa (2016, 2017), Stutz e Cristovao (2013), dentre outros. Também partimos de
diferentes estudos sobre oralidade e ensino (MARCUSCHI, 2001; DOLZ, SCHNEUWLY, 2004;
LEAL, BRANDAO, LIMA, 2012; BUENO, COSTA-HUBES, 2015).

Para este artigo, trazemos inicialmente considerag¢des acerca do ensino de oralidade e da
formagdo inicial de docentes na relagdo com este eixo. Na secdo de metodologia, buscamos
descrever brevemente os principais aspectos para a realizacdo do estudo. Nos dados, expomos
alguns excertos das interacdes realizadas em contexto de formagao, com base em Matos (2019)
com vistas a explicitar a importancia dos instrumentos mediadores e de uma abordagem reflexiva
para a mobiliza¢do das capacidades dos licenciandos, visando incidir em praticas futuras com a
oralidade. Por fim, discutimos a importancia de pesquisas como esta, em que buscamos uma
superacao da transmissdo de contetidos disciplinares nas licenciaturas, em vista de uma ampliagao

dos conhecimentos pedagogicos e profissionais.

O INTERACIONISMO SOCIODISCURSIVO E A ORALIDADE

O Interacionismo Sociodiscursivo pode ser entendido como uma corrente de pensamento
defendida por Bronckart (1999) como uma “ciéncia do humano”. Para o estudioso, as condutas
humanas possuem uma forte dependéncia dos processos de socializacdo, os quais desenvolvemos
ao longo da vida (BRONCKART, 2006). As a¢des verbais sdo responsaveis por mediar e construir
a interagdo entre os individuos e o meio social. E imperioso salientar a importancia que exerce a
linguagem no desenvolvimento humano, visto que ¢ essa capacidade que vai mediar todas as
atividades sociais (BRONCKART, 1999).

Machado e Cristovao (2006, p. 548) pontuam, resumidamente, cinco principios basicos do
ISD que contribuem com nossa pesquisa: a) as ciéncias humanas tém como objeto as condi¢des
de desenvolvimento e funcionamento das condutas humanas; b) todos os processos de
desenvolvimento humano se efetivam com base nas diferentes constru¢des sociais ja existentes
em uma determinada sociedade; ¢) o desenvolvimento humano se efetua no quadro do agir; d) os

processos de constru¢do dos fatos sociais e os processos de formacgdo das pessoas sdo duas
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vertentes complementares e indissociaveis do mesmo desenvolvimento humano; e) a linguagem

desempenha um papel fundamental no desenvolvimento, por meio da qual se constr6i uma
“memoria” dos pré-construidos sociais, que organiza, comenta e regula o agir e as interagdes
humanas.

A partir disso, podemos compreender a linguagem como agdo e seu papel como inerente
ao desenvolvimento. Dessa maneira, quando um individuo se comunica, ele age por meio da
linguagem e se desenvolve a partir dela. A linguagem ¢ agdo verbal que esta imbricada no agir
humano e, por isso, ¢ essencial que a formagdo docente seja feita relacionada ao contexto de
trabalho, para que os licenciandos se desenvolvam como professores agindo, apropriando-se de
pré-construidos e transformando-os, como os discursos, praticas e saberes pedagdgicos, na
interagdo com docentes em contexto profissional. O ISD se contrapde, assim, a uma perspectiva
de docéncia como “dom”, reforcando a ideia de que ¢ necessaria uma profissionalizac¢do, para
além do dominio de conhecimentos disciplinares.

Um conceito relativo a importancia do papel da linguagem no desenvolvimento humano ¢é
o de géneros de texto, que sdo as agdes individuais produzidas por uma pessoa em atividades
coletivas de linguagem. Bronckart (2006) aponta que eles sdo formas comunicativas
compreendidas como unidades psicologicas, socio-historicamente construidas. Em uma vertente
que transpde esse constructo para o ensino, os géneros se constituem como instrumentos* que
medeiam nossas interagdes (SCHNEUWLY, 2004), organizando as atividades cotidianas. Desse
modo, carregam as significagdes dos fatores sociais e culturais, motivo pelo qual na aprendizagem
da lingua eles ocupam lugar central, j4 que consideramos que um dos objetivos do ensino de
lingua ¢ ampliar capacidades de linguagem dos estudantes para que possam agir socialmente por
meio da sua lingua. O processo de desenvolvimento humano envolve a apropriacdo dos géneros
para atuagdo em diferentes contextos; dessa forma, quando um aluno se apropria de um género,
ele se apropria de meios para agir em atividades coletivas diversificadas. E por isso que géneros
orais, enfocados na nossa pesquisa, e escritos devem ser sistematicamente ensinados, nas
instituicdes formais, analisados como objetos e tomados como instrumentos para fins de
interagdes sociais reais. Eles estdo situados no ensino como um meio que articula as praticas
sociais e os objetos escolares.

Considerando a importancia da linguagem no desenvolvimento humano, podemos afirmar
que o eixo da oralidade, em comparagdo com outros eixos de ensino’, foi alvo de crengas

dicotomizantes e pouco abordado em pesquisas e em praticas escolares (MARCUSCHI, 2001;



41

Revista Triangulo
ISSN 2175-1609 | @ @@ @

LEAL, BRANDAO, LIMA, 2012). Apesar disso, mais recentemente parece haver maior

preocupacdo com os géneros orais, movimento que busca superar algumas concepgdes (BUENO,
COSTA-HUBES, 2015; MAGALHAES; CRISTOVAO, 2018) como a: I) de que a oralidade
ocupa um lugar menos importante que a escrita; II) de que a oralidade ndo ¢ passivel de
sistematizac¢do; e III) de que a oralidade se aprende espontaneamente, ndo sendo necessaria uma
intervengdo envolvendo o estudo de aspectos da fala e a produgdo/escuta de géneros orais em
situacdes auténticas em contextos escolares, académicos ou aqueles em que os alunos estdo
imersos.

A escola parece deslocar-se da concep¢do de supremacia da escrita®, ndo sem ainda
enfrentar numerosas dificuldades sobre como fazer (LEAL, BRANDAO, LIMA, 2012).
Marcuschi (2001), que define oralidade e letramento como préaticas sociais, e fala e escrita como
modalidades da lingua, afirma que ambas as modalidades sdo altamente complexas e funcionais,
a depender de nosso propdsito comunicativo. Tais praticas sociais sdo mediadas por géneros
textuais pelos quais os sujeitos interagem para atingir seus objetivos comunicativos.

O destaque que damos aos géneros, especificamente aos géneros orais como elemento
essencial para analise da fala e para o desenvolvimento dos alunos na escola bésica, se relaciona
ao seu carater multimodal. Para a construcao de sentido, usamos os diversos modos que compdem
a linguagem em interacdo: aspectos prosodicos, cinésicos e do ambiente devem considerados
como elementos do ensino (como tom de voz, velocidade da fala, énfases, expressdes faciais,
gestualidade, organiza¢do do ambiente, posicionamento dos interlocutores, iluminagao, ruidos,
dentre outros). Contudo, esses aspectos nao linguisticos do oral observaveis nos géneros nao
costumam ser tomados como objeto de ensino (COSTA-HUBES; SWIDERSKI, 2015;
BAUMGARTNER, 2015; SCHNEIDER, 2019). Nesse sentido, ressaltamos que o carater
multimodal da oralidade deve ganhar relevo nas a¢des escolares, nao de forma transversal e geral,
mas como constitutivo dos géneros.

E nessas concepgdes que nos baseamos para orientar as agdes escolares, buscando romper
com um ensino de lingua baseado em descrigdes gramaticais, que ndo sdo suficientes para a
atuagdo social dos estudantes pela linguagem; € necessario que sejam criados projetos para os
alunos efetivamente interagirem com o mundo social. Todavia, essa abordagem parecer ainda ser
“nova”, uma vez que os géneros nem sempre sdo tomados como instrumentos para interagir
socialmente e, a0 mesmo tempo, como objetos de ensino; assim, em muitas escolas, “tudo se passa

como se a capacidade de produzir textos’ fosse um saber que a escola deve encorajar, para facilitar
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a aprendizagem, mas que nasce e se desenvolve fundamentalmente de maneira espontanea, sem

que pudéssemos ensina-la sistematicamente. (DOLZ, SCHNEUWLY, 2004, p. 50).

Convergentes com os principios acima, Leal, Branddo e Lima definem objetivos didaticos
explicitos, para que os alunos desenvolvam suas capacidades de agir socialmente por meio da
fala. Para tanto, postulam quatro dimensdes a serem consideradas para o trabalho escolar visando
o desenvolvimento da oralidade: a) a valorizagao de textos de tradigdo oral; b) a oraliza¢ao do
texto escrito; ¢) a variacdo linguistica e as relagdes entre fala e escrita; e d) a producgdo e a
compreensio de géneros orais (LEAL; BRANDAO, LIMA, 2012).

Apesar de estarmos vendo, nas ultimas décadas, crescente investimento em pesquisas no
campo do ensino de oralidade, os cursos de formacao inicial em Letras ainda abordam com menor
énfase essas praticas de ensino (MATOS, 2019; COSTA-MACIEL; NEGREIROS;
MAGALHAES, 2020), motivo pelo qual realizamos esta pesquisa, buscando ampliar as
discussdes sobre ensino de oralidade, na tentativa de que o quadro de timida presenga da oralidade

na escola basica seja revertido.

FORMACAO E CAPACIDADES DOCENTES E O TRABALHO COM A ORALIDADE

Diferentes pesquisas tém mostrado ha décadas que, apesar de a universidade formar
docentes para atuacdo na escola bésica, ela fez isso de forma distante da escola e dos
conhecimentos pedagogicos e profissionais inerentes a docéncia (GATTI, 2010; NOVOA, 2016;
2017). Um exemplo é o trabalho de Gatti (2010), que analisou propostas de disciplinas® em
licenciaturas que enfocam o conhecimento pedagogico. O que se destaca ¢ o baixo numero de
carga horaria destinada as discussdes sobre ensino no curso de Letras (11%), enquanto as
disciplinas especificas de Linguistica somam 51,4%. Essa marca assinala a escassa preocupagao
com a docéncia em um curso que, majoritariamente, forma professores, o que refor¢a a concepgao
de que basta o dominio de “contetidos” para a docéncia. Ao se formar, o profissional encontra
muitas dificuldades para lecionar, as quais se justificam, dentre outras razdes, pela caréncia de
experiéncias pedagdgicas dos licenciandos. Tais pesquisas mostram que ha muita énfase em
conhecimentos disciplinares e pouca atengdo aos conhecimentos pedagdgicos e profissionais
(NOVOA, 2016).

Se afunilarmos o tema para a oralidade na formagdo docente, veremos maior escassez

ainda, j& que as pesquisas apontam para a supremacia da escrita em varias dimensdes: pesquisas
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com docentes, materiais didaticos e documentos oficiais (MATOS, 2019). E de se esperar que as

disciplinas denominadas didaticas abordem mais questdes relativas a leitura e a escrita,
confirmando o percurso histérico de supremacia da escrita.

Nas licenciaturas, os estagios costumam ser o maior — sendo o Unico — contato do estudante
com a futura profissio, ou seja, ¢ um momento de legitimar a profissionaliza¢do®. O estagio deve
propiciar ndo s6 o contato com os alunos e professores, mas proporcionar o desenvolvimento do
que chamamos aqui de capacidades docentes (STUTZ, CRISTOVAO, 2013), pois ¢ 0 momento
especifico de consolidar a identidade profissional na graduacao.

As autoras propdem uma ruptura com a concepg¢ao de competéncias com base em alguns
aspectos. Essa concep¢do reforca que as competéncias!® sdo universais e desenvolvidas

indiferentemente dos contextos. Para Bronckart e Dolz,

o termo capacidades nos parece mais apropriado nesse debate, na medida em que
esta ligado a uma concepgao epistemoldgica e metodologica que estabelece que
as propriedades dos agentes s6 podem ser inferidas por meio das agdes que eles
realizam, por meio de um processo permanente de avaliagdo social
(BRONCKART; DOLZ, 2004, p. 45).

Coerente com este debate, Machado e Cristovao (2009) revelam que a concepg¢do de
competéncia assume carater prescritivo do agir do professor em contexto de andlise de
documentos da educagdo; dado sua natureza genérica, trata-se de uma concepgao que dificulta o
entendimento, pois ora estd ligada a um saber-fazer, ora figura como estruturas mentais (numa
perspectiva cognitivista). Além disso, elas afirmam que ha respaldo em uma concepgdo de
“esquemas operatdrios” ou de “estruturas mentais” e ndo em atividades ou acdes desempenhadas

pelos docentes. Trata-se de uma

visdo cognitivista e racionalista do agir, segundo a qual ele seria decorrente
necessario e suficiente de decisdes racionais do sujeito, sem levar em conta tanto
a influéncia do inconsciente e da subjetividade quanto as condigdes concretas do
seu agir (MACHADO, CRISTOVAO, 2009, p. 132)

Stutz e Cristovao (2013) propdem, assim, a perspectiva das capacidades, que se mostra
mais ampla. Nesse caso, as capacidades basicas ¢ necessario “ainda inserir outros saberes e
capacidades” (STUTZ, CRISTOVAOQ, 2013, p. 201), que sdo transformadas a medida que as
pessoas sdo postas em agdes, no caso, em tarefas do contexto profissional docente, envolvendo os

recursos disponiveis, as realidades concretas e alunos reais. Dessa forma, as capacidades sdao
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mobilizadas a partir de um agir coletivo, considerando o que os analistas dizem “a respeito do

trabalho em geral na sociedade contemporanea: a constatagdo de que ele evoca o ser do
trabalhador na sua integralidade” (MACHADO, CRISTOVAO, 2009, p. 131). Nao sao
competéncias prescritas externamente por 6rgaos controladores dos sistemas de ensino, mas sao
construidas na relagdo com os contextos escolares — que envolvem questdes do trabalho real dos
docentes, com seus devidos “elementos perturbadores” (MACHADO, CRISTOVAO, 2009, p.
130), desconsiderados nas competéncias cognitivas. Dessa forma, o desenvolvimento nao habilita
o docente para executar prescrigdes, mas para compreendé-las, ressignifica-las e transforma-las.

Essa perspectiva compreende o desenvolvimento como processual e continuo, de modo
que a mobilizacdo das capacidades ¢ feita em um percurso ao longo de toda a trajetoria
profissional, desde a formacao inicial, e ndo apenas em momentos pontuais do curso. As autoras
concebem capacidades como “operacdes psiquicas ja existentes € a serem construidas ou
aperfeigoadas tanto em relagdo ao agir praxeologico quanto ao agir linguageiro pelos APLIS17!!
durante o estagio supervisionado e no curso de graduacdo de modo geral” (STUTZ,
CRISTOVAO, 2013, p. 200). Nesse sentido, entendemos que as capacidades sdo potencialmente
infinitas, pois a cada realidade, novas agdes sdo realizadas e novos saberes sao apropriados, num
desenvolvimento continuo, levando em conta a incompletude e a diversidade de saberes relativos
ao trabalho docente.

Percebemos indicios de que as capacidades docentes estdo sendo ativadas e desenvolvidas
pela andlise das interagdes produzidas no curso de formacao, quando a “tomada de consciéncia
gera uma reestruturagdo psiquica positiva” (BRONCKART, 2013, p. 104) a partir das reflexdes
sobre as vivéncias dos licenciandos no trabalho docente, que leva a uma interiorizagcdo; mas ¢
necessario que se criem novas significagcdes, como em um esquema ndo linear que envolve
reflexdo - debate interpretativo = nova significacio: “o desenvolvimento como tal consiste
definitivamente na permanéncia e na alimentagdo constante de uma dindmica da interpretacdo da
atividade” (BRONCKART, 2013, p. 105). Por isso, ¢ tdo importante, na perspectiva do ISD, que
o sujeito seja inserido em atividades coletivas pré-construidas, para que possa vivencia-las, refletir
sobre elas, (re)significa-las e apropriar-se dos modos de fazer da atividade (docente no nosso
caso).

Nesse viés, para construir a perspectiva das capacidades docentes, as autoras apoiam-se'?
nos “saberes a ensinar” e “saberes para ensinar” (STUTZ, CRISTOVAO, 2013, p. 200). Os

saberes a ensinar sdo os utilizados como objeto de trabalho do professor, ou seja, trata-se do
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conhecimento disciplinar ou dito tedrico (no caso de graduandos em Letras, a lingua portuguesa,

inglesa; em outras licenciaturas, matematica, historia ou artes). Por sua vez, os saberes para

ensinar

sdo os saberes sobre o0 objeto de trabalho de ensino ou de formagao (saberes sobre
o aluno, os conhecimentos e seu desenvolvimento, as maneiras de aprender),
sobre as praticas de ensino (métodos, abordagens, dispositivos, fragmentagdes
de saberes a ensinar, modalidades de organizagdo e de gestdo) e sobre a
instituicao que define seu campo de atividade profissional (planos de estudos,
instrugdes, finalidades, estruturas administrativas e politicas) (STUTZ,
CRISTOVAO, 2013, p. 199).

Os saberes para ensinar envolvem tanto os conhecimentos pedagdgicos (questdes de

aprendizagem e o agir didatico) quanto os profissionais (relativos ao trabalho do professor para

além das tarefas didaticas). As autoras descrevem sete saberes gerais como base para a

compreensdo das capacidades: saberes de contexto; da metodologia; dos recursos; da planificagao

das aulas; da regéncia; da aprendizagem autonoma; e da avaliacdo de aprendizagem (STUTZ,

CRISTOVAO, 2013, p. 200); a esses podem ser acrescidos outros, como fizeram as

pesquisadoras. Compilamos os saberes e capacidades para facilitar a visualizagdo (tabelas 1 e 2).

Quadro 1. Os saberes e as capacidades para o ensino de linguas na formacéo inicial

1) CONTEXTO:

Capacidade de compreender/
verificar

(a) as exigéncias estabelecidas nas prescri¢cdes nacionais e locais

(b) os objetivos e necessidades dos alunos

(c) o papel do professor de LE: i) autoavaliagdo dos alunos-professores; ii)
avaliagcdo do ensino de acordo com os principios tedricos; iii) o suporte da
pesquisa; iv) o aceite do retorno de informagdes dos alunos-professores,
professor regente de turma, professora formadora; v) avaliagao do trabalho dos
colegas e contribuigdo por meio de criticas construtivas; vi) identificacdo dos
problemas pedagogicos e didaticos dos alunos e do ensino por meio da
pesquisa-agdo e de estudos de caso.

(d) os recursos e as restrigdes disponiveis nas instituigdes de ensino

2) METODOLOGIA:

Capacidade de analisar/avaliar

(a) a produgdo oral e a producdo escrita dos alunos

(b) a interacao oral e a interagdo escrita

(c) a compreensao oral e escrita

(d) a gramatica

(e) o vocabulario

(f) a cultura

3) RECURSOS:
capacidade de

(a) analisar livros didaticos

(b) selecionar textos

(c) produzir atividades

4) PLANIFICACAO DAS (a) identificar os objetivos de aprendizagem
AULAS: (b) planificar os contetdos da aula
capacidade de (c) organizar o curso

5) REGENCIA DE AULAS: (a) utilizar o plano de aula e do curso
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(b) apresentar um contetdo linguistico, estabelecer relagdes com contetidos
capacidade de locais/internacionais e estabelecer relagdes entre lingua e cultura

(c) interagir com os alunos durante a aula

(d) gerenciar a classe

(e) utilizar a lingua alvo

6) APRENDIZAGEM (a) contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos alunos

AUTONOMA: (b) inserir tarefas de casa adequadas ao aprendizado dos alunos

(c) planificar e gerenciar projetos e portfolios

capacidade de (d) utilizar ambientes de aprendizagem virtual

(e) organizar atividades extraclasse (passeios, viagens)

7) AVALIACAO DE (a) compreender artefatos de avaliacdo;

APRENDIZAGEM: (b) reconhecer o desempenho dos alunos

capacidade de = :
P (c) promover autoavaliagdo dos alunos e (d) analisar erros dos alunos

Fonte: Stutz e Cristovao (2013)

Quadro 2. Expansio das capacidades

(a) reconhecer a histéria do professor e as demandas do trabalho real do género profissional do professor da escola;

(b) interagir com o sistema educativo (colegas, pais, professores, alunos);

(c) desempenhar atividades coletivas (planificagdo de prescrigdes locais, discussdes em reunides pedagogicas e
com a comunidade em geral);

(d) adequar seu desempenho quando confrontado com o rol de situagdes e tarefas escolares;

(e) ressignificar e reformular pré-construtos sociais, ou seja, ressignificar textos orais e escritos da esfera
educacional e social;

Fonte: Stutz e Cristovao (2013)

A descricao detalhada de saberes e capacidades torna-se um instrumental necessario para
que possamos desenvolver percursos formativos que superem a transmissdo de conhecimento
disciplinar nas licenciaturas, contribuindo para compreender o desenvolvimento dos licenciandos
e construir novas agdes na graduacdo, visto que € possivel visualizar especificamente em que
saberes estdo centradas as dificuldades dos estudantes.

Vemos que essa perspectiva ndo dispensa o conhecimento disciplinar (areas especificas),
como se houvesse um desprezo pelas questdes conceituais amplamente desenvolvidas nas
universidades; o que hd ¢ uma defesa de que este conhecimento seja posto em equilibrio e
integragcdo com o pedagdgico e o profissional, com vistas a gerar mais seguranca ao licenciando
para que atue profissionalmente de forma menos intuitiva.

Em nossa pesquisa, a andlise das interagdes em sala de aula com alunos de Letras/Lingua
Portuguesa em fase de estagio permitiu perceber onde se encontravam as dificuldades para realizar
um trabalho com a oralidade na escola, buscando ampliar suas capacidades a partir do confronto

entre as acdes e os saberes veiculados pelos instrumentos mediadores com as realidades vividas
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no estagio. Pudemos, assim, ver quais capacidades (ndo) foram mobilizadas, buscando construir

bases reflexivas para o futuro professor compreender a complexidade do trabalho docente.

Passaremos, na se¢do seguinte, assim, a descrever a pesquisa.

ASPECTOS METODOLOGICOS

A pesquisa-agao foi escolhida por ser uma opgao metodologica que propde andlises a partir
de agdes empreendidas para atingir determinados fins de transformagdo social. Para Thiollent
(2011, p. 51), “a fungdo politica da pesquisa-a¢do ¢ intimamente relacionada com o tipo de ag¢ao
proposta e os atores considerados. A investigacao estd valorativamente inserida numa politica de
transformagdo”. Nossa proposta de acdo foi ampliar a discussdo da formacdo inicial para a
docéncia no que diz respeito ao trabalho com a oralidade, elaborando, para tanto, estratégias para
mobilizar capacidades docentes dos licenciados. A transformacdo que almejamos na formacao
desses alunos visava a uma reflexdo que pudesse trazer bases mais sélidas e compreensdo mais
ampla do trabalho de ensinar, que vai além da transmissdo de conhecimentos (como
caracterizagdo da fala, géneros orais, retextualiza¢do, produgdo oral e escuta, dentre outros).
Também almejamos uma transformacao institucional a longo prazo, que seria uma mudanga no
curriculo da licenciatura, de modo a haver maior equilibrio entre a apropriagdo de conhecimentos
disciplinares, pedagogicos e profissionais, em disciplinas, agdes ou eventos propostos no curriculo
de Letras/Lingua Portuguesa.

As acdes de formacdo com 25 graduandos foram desenvolvidas no 1° semestre de 2018
(de marco a junho), na disciplina denominada “Reflexdes sobre atuagao em espagos educacionais
— Lingua Portuguesa” (RAEE I — 60h), que ¢ cursada na universidade ao mesmo tempo em que
os discentes realizam o Estagio Supervisionado de Lingua Portuguesa I, no 7° periodo. Assim, as
200h de estagio obrigatério comportam tanto a imersdo escolar quanto a orientagdo na disciplina
RAEE I, em que construimos as a¢des desta pesquisa nas aulas/discussdes coletivas. Nossos dados
foram coletados em trés aulas (de 3h40 cada), nas quais desenvolvemos quatro atividades (ver
quadro 3), bem como em diarios de campo elaborados por uma das pesquisadoras e por uma
bolsista do grupo.

Os instrumentos mediadores usados foram duas atividades de livro didético'® e um estudo
de caso. As atividades do livro versavam sobre géneros orais; o primeiro envolvia a

retextualizacdo do género oral conto maravilhoso (6° ano do Ensino Fundamental); e a segunda
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um evento com o 2° ano do Ensino Médio. Os estudos de caso foram construidos para esta
pesquisa, apresentando uma pratica de ensino e contendo, propositalmente, agdes positivas e/ou
negativas no que tange a produgdo dos géneros debate regrado e entrevista!*. Os estudos
descreveram o contexto de professoras da escola bdsica, um ano escolar definido e um
detalhamento das aulas, para que os estagiarios pudessem analisar os aspectos ali presentes no
que se refere ao ensino da oralidade. A escolha desses instrumentos se deu por mobilizarem
aspectos do conhecimento pedagdgico. O livro didatico € de uso rotineiro de docentes, tornando-
se importante para que no futuro saibam avaliar/transformar as propostas com as quais terdo que
lidar. J4 o estudo de caso mobiliza saberes e acdes da docéncia e propicia reflexdes sobre as

praticas de ensino e as etapas e a organiza¢ao de um trabalho pedagogico com oralidade. Abaixo,

trazemos uma sintese da disciplina ministrada:

Quadro 3. Sintese das atividades da disciplina

Atividades desenvolvidas

Descricio, objetivos e conhecimentos

1) Questionario sobre
concepgdes de oralidade

Analise dos conhecimentos dos licenciandos sobre oralidade; listagem de
duvidas em relag¢do ao seu ensino.

2) Sistematizagdo sobre
oralidade e género oral

Estudo de textos tedricos, exposi¢ao oral, roteiro de estudo e discussdo em sala.
Leitura de texto de Marcuschi (2001).

3) A midia podcast

Leitura e discussdo de texto que conceituam a midia e apresentam uma pratica
de ensino com o podcast.

4) Anélise de unidade do livro
didatico Ensino Fundamental
II

Discussdo da unidade “o conto maravilhoso™: do oral para o escrito e do escrito
para o oral, que envolvia retextualizagdo, elementos ndo linguisticos da oralidade:
voz, postura, expressdes faciais, formalidade, distribui¢do do olhar; uso de
equipamentos no ensino de oralidade (de gravac¢@o em dudio e video).

5) Analise de unidade do livro
didatico Ensino Médio

Discussdo da unidade “A mesa-redonda” que envolvia conceituacao do género,
pertinéncia do ensino do género para o Ensino Médio, relevancia da tematica,
preparagdo da mesa-redonda, fun¢do do moderador, elementos ndo linguisticos
da oralidade (voz, postura, expressoes faciais, formalidade, distribui¢ao do olhar,
organizacdo do ambiente); uso de equipamentos no ensino de oralidade (de
gravacdo em audio e video); avaliacdo da oralidade.

6) Estudo de caso: experiéncia
realizada no Ensino Médio

Discussdo do estudo de caso sobre o debate regrado que envolvia atividades de
escuta de video, escolha de tematica adequada; selecdo de informagodes
divergentes para realizagdo do debate; producdo escrita: elaboragdo de conceitos,
elaboragdo de argumentos e posicionamento; plano textual do debate (escuta e
constru¢do do plano); elaboragdo de regras do debate; escolha do mediador,
ensaio do debate (testagem da lista de argumentos); realizagdo do debate;
avaliacdo do debate.

7) Estudo de caso: experiéncia
realizada no Ensino
Fundamental 1T

Discussdo do estudo de caso com o género entrevista que envolvia uma atividade
de escuta ativa, reconhecimento de aspetos do oral com o texto (elementos
linguisticos, extralinguisticos, paralinguisticos e cinésicos).

8) Elaboragdo de material
didatico

Solicitagdo de elaboragdo de um material didatico (que seria posteriormente
publicado em repositorio de atividades de oralidade), em duplas, com o género
podcast. Os(as) alunos(as) deveriam propor uma série de atividades com as
seguintes etapas: reconhecimento da atividade de linguagem e do género oral,
escuta/compreensdo (com ou sem tomada de notas), inser¢do dos(as) alunos(as)
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em projeto de interagdo, estudo das configuragdes dos géneros, preparagdo prévia
dos(as) alunos(as), treinamento prévio a producdo, produgdo oral, escuta,
avaliagdo e reflexao sobre a produgdo, nova producao, nova avaliagdo. Deveriam
ser levados em conta aspectos linguisticos, extralinguisticos, paralinguisticos e
cinésicos nas atividades, privilegiando o oral como texto.

9) Exposicao oral sobre a Integragdo oralidade e letramento: producdo de roteiro e de banner para

intervengao escolar apresentagdo oral; producdo da apresentagdo oral sobre a experiéncia do estagio
¢ avaliacdo da apresentagdo em sala.

10) Publicacdo do material Reescrita dos materiais com podcast para fins de publicacao.

Fonte: Magalhaes, Matos (2021)

A partir da gravagdo e da transcrigdo! das discussdes realizadas com a turma, fizemos
uma interpretacdo dos dados (especificos dos itens 4 a 7 no quadro acima), que nos permitiram
entrever indicios das capacidades docentes mobilizadas. Identificamos tais indicios no discurso
dos licenciandos a partir da interacdo dos alunos com as pesquisadoras, mediadas pelos
instrumentos, construindo varios conjuntos de dados representativos das categorias. Trazemos, na
secdo seguinte, apenas um excerto para cada capacidade, em fun¢do do enorme volume de dados
da pesquisa. Assim, nossas categorias partem de um campo especifico, com base nos estudos de
Stutz e Cristovao (2013). No viés dos estudos da Linguistica Aplicada, de base qualitativa, ndo
buscamos tragar padrdes e possiveis solugdes imediatas para a formacdo, mas compreender a
realidade a partir de um percurso criado para fins de andlise, visando contribuir com contextos

semelhantes em que o foco € o trabalho pedagdgico com a oralidade.
DISCUSSAO DOS DADOS E RESULTADOS

Esta secdo estd organizada da seguinte forma: apresentamos um subtitulo com cada
capacidade docente: de contexto, de metodologia, de recursos, de planificagdo das aulas, de
regéncia, de aprendizagem autonoma e de avaliagdo de aprendizagem, bem como da expansao
das capacidades (STUTZ; CRISTOVAO, 2013). Sendo assim, fazemos uma breve explanagio
sobre o teor de cada uma, seguida de um excerto apenas (de uma das trés aulas analisadas), como
forma de exemplificacdo dos indicios da mobilizagdo das capacidades dos graduandos. Vale
destacar que apenas para fins de andlise essas capacidades estdo separadas, uma vez que, durante
a discussdao, bem como durante o trabalho do professor, os saberes e capacidades se imbricam,
sendo que muitas vezes um excerto ilustra mais de uma capacidade, dada sua complexidade e as

relacdes entre elas.
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Capacidades de contexto

As capacidades de contexto envolvem o conhecimento contextual das leis que regulam a
profissdo, no caso, as exigéncias legais e documentos que balizam o ensino, as demandas dos
alunos, a avaliacdo do ensino com base em teorias € 0s recursos que a escola possui, dentre outros.
Trata-se de uma capacidade ampla, que engloba muitos aspectos do fazer docente e possui muitas

ramificagdes, visto que visa a compreensdo de saberes que extrapolam a sala de aula.

Quadro 4: Excerto referente a aula com estudo de caso

Contextualizagio: A Pe!® relatava para a turma algumas de suas dificuldades em lecionar para uma turma de
oitavo ano.

Aula 3 (t 243) A9 |No nosso estagio, os alunos mesmo criam essa cultura de que o professor tem que
ser aquele carrasco, muito porque se nao eles ndo vao respeitar...

Aula 3 (t 244) PR |Isso.

Aula 3 (t 245) A9 | Eu fiquei muito chocada, porque tipo, eu e Vagner!’” a gente tem uma postura bem

diferente sabe, e ai o professor perguntou pros alunos, ah vocé€s acham que professor
tem que ser como e tal, e tipo, metade da turma falou que professor tem que ser muito
rigido porque sendo os alunos ndo vao respeitar e aquilo foi um choque pra mim,
porque eles alimentam, eles vem alimentando que o professor tem que mandar o
aluno calar boca sendo ele ndo vai calar.

Aula 3 (t 246) PR |Isso ¢ dificil porque ¢ dirio, ¢ uma vida fazendo isso.

Aula 3 (t 247) A9 | Eutambém ndo sou assim, nio sei.
Fonte: Matos (2019)

E possivel perceber que a discussdo gira em torno da representatividade que possui o
professor. Torna-se interessante frisar que os alunos se voltam para a realidade do estagio por
meio de “no nosso estdgio” quando relatam algo do momento em que estdo na escola. Isso
acontece em todas as trés aulas muitas vezes, o que nos demonstra que confrontar saberes
pedagogicos do estudo de caso com a vivéncia real no estadgio ¢ muito potencial, pois a reflexdo
feita em sala acontece de forma muito potente, propiciando criar novas significagdes. A
capacidade de “compreender o papel do professor de LP” foi mobilizada em muitos excertos desta
aula, em que os alunos avaliam o relato das praticas do regente do estadgio em situagdes de dita
“indisciplina”, principalmente causadas em aulas de oralidade ndo planejadas. A tematica da
indisciplina associada a oralidade ¢é recorrente em algumas pesquisas, em que os docentes relatam

certo receio de que o trabalho com a fala possa gerar indisciplina e bagunca. Nesses momentos,
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os estagiarios questionam a postura e apresentam sua posi¢ao; assim, hé indicios de mobilizag¢ao

da capacidade, a partir da avaliacdo e da ressignificagdo do trabalho do professor com base na
discussdo veiculada no estudo de caso.

A partir da compilagdo das ocorréncias'® das capacidades de contexto, temos um total de
onze ocorréncias na aula 1; duas ocorréncias na aula 2; e dezoito ocorréncias na aula 3. Diante
desses nimeros, destaca-se o baixo nimero de ocorréncias na aula 2. Isso se justifica pelo teor
dos instrumentos mediadores, que envolviam praticas de sala de aula. Como mencionamos, a
capacidade de contexto relaciona-se aquilo que ndo estd somente dentro da sala, mas envolve
recursos mais amplos. Na aula 2, o objetivo foi avaliar, no estudo de caso, o debate regrado, em

que foram enfocadas as atividades, os recursos e a metodologia que ali estavam fomentadas.

Capacidades de metodologia

Esta segunda capacidade diz respeito ao efetivo trabalho do professor de lingua, em que
sdo elencadas acdes como analisar/avaliar produ¢do escrita, oral e a compreensdo dos alunos,
dentre outros. Identificamos, no excerto abaixo, momentos de reflexdo sobre a atividade docente

quando discutimos aspectos especificos sobre a realizacdo de um debate em sala de aula.

Quadro 5: Excerto referente a aula com estudo de caso

Contextualizag@o: Os graduandos relatavam como foi a experiéncia de realizar, em sua turma de estagio, o género
debate regrado.

Aula 3 (t338) A10 |E as vezes, por exemplo, uma das alunas chorou no meio do debate... eles ficaram
muito emotivos.

Aula 3 (t339) A4 | Ela ficou muito nervosa...

Aula 3 (t340) PR | Esse deve ter sido o primeiro debate da vida assim...

Aula 3 (t341) A4 |E a gente levou microfone, ai tinha uns alunos que ficavam com vergonha e falava

“nao, sem microfone, sem microfone” e a gente falava “eu t6 s6 segurando pra vocé
falar”. Uns falavam muito alto e tava com o microfone e ai a gente falava “ai nao,
ndo precisa tanto assim”.

Aula 3 (t342) A10 |E até quando depois a gente fez essa conversa de autoavaliagdo com eles, quem que
vocés acham que algumas horas acabava, ofendendo, usando linguagem informal e
até falei dessa questdo né, de tipo, de quando a gente discute um tema polémico, as
vezes 1SS0 mexe com a gente, que a gente tem que saber assim... se monitorar pra
isso ndo tomar conta, pra ndo se deixar levar, pra isso ndo prejudicar nossa
argumentagao, etc.

Aula 3 (t343) PR | Aham.
Aula 3 (t344) A10 |Porque, realmente esse problema aconteceu muito, eles ficaram muito exaltados.
Aula 3 (t345) A4 |Na hora de arrumar os argumentos eles ja estavam exaltados. Eles queriam saber o

que os outros estavam pensando pra eles conseguirem combater...
Fonte: Matos (2019)
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O dialogo acima demonstra que os graduandos foram capazes de avaliar parte da produgao
oral dos alunos no género debate, avaliagdo essa relacionada a capacidade de metodologia.
Destacamos, no trecho, a emoc¢ao envolvida na fala como um dos aspectos possiveis de avaliacao
do oral” (MELO; CAVALCANTE, 2006). Na andlise do género oral debate, questdes como
validade dos argumentos e estratégias de persuasdo ja costumam ser abordadas. Elementos nao
linguisticos (como expressoes faciais, gestos, grau de envolvimento dos participantes, tom de voz,
dentre outros) devem ser também objeto de discussdo e avaliagdo nas praticas orais escolares
(MELO; CAVALCANTE, 2006).

No turno 338, por exemplo, ¢ mencionado que uma aluna se emocionou e chorou devido
a exaltacdo que o tema trouxe. Isso assinala que a interagdo oral do debate ndo se deu da forma
mais convencionalizada, pois ainda que a emocao seja um fator positivo nas interagdes sociais,
no género oral debate ¢ comum percebemos um monitoramento das emogdes para que o0s
argumentos ndo se percam durante as falas; ou um falante pode lancar mdo da emocdo como
estratégia argumentativa. Nesse caso, a relevancia da reflexdo para os futuros docentes girou em
torno da consideracdo de que os discentes se envolveram com o debate, se emocionaram, € o foco
ndo se limitou apenas a andlise de elemento linguistico, mas na repercussao que os elementos nao
linguisticos da sequéncia promoveu nos alunos.

Obtivemos, nas capacidades de metodologia, quatro ocorréncias na aula 1 e doze na aula
3. A aula 2 nao mobilizou nenhuma ocorréncia, a principio, porque foi uma aula menor, em que
o estudo de caso sobre o género debate esteve muito voltado as criticas a aula em si e as escolhas

da professora, questdes mais abarcadas na capacidade de recurso.

Capacidades de recurso

As capacidades de recursos estdo muito voltadas para o trabalho didatico do docente, como
analisar materiais didaticos, selecionar textos e criar atividades. Elas envolvem o trabalho fora da
sala, mas que repercutem no agir didatico efetivamente. Nos momentos em que o professor estuda
um determinado género textual, planeja suas aulas e consulta o programa do ano escolar em que
atua, podemos dizer que ele mobiliza conhecimentos relacionados as capacidades de recursos,

como podemos ver no exemplo a seguir.
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Quadro 6: Excerto referente a aula com atividade de livro didatico

Contextualizagdo: Os alunos discutiam sobre a atividade com base no género mesa-redonda (e anteriormente a
fala do turno 246, o mesmo aluno — aluno 1 — perguntou se havia alguma explicagdo no LD que guiasse o
professor.

Aula 1 (t246) Al |Porque eu achei muito estranho ja comegar o exercicio mandando os alunos fazerem
uma mesa-redonda e ndo ter explicag@o, nada tedrico para o professor trabalhar antes
com eles para depois eles apresentarem... eu achei bem estranho... eu acho, assim,
diretamente assim talvez ndo da muito certo... teria que ter uma introdugdo do
professor antes.

Aula 1 (t247) Pe Como voc¢ faria essa introdugao?

Aula 1 (t248) Al |Falar teoricamente mesmo sobre mesa-redonda... bem tedrico...

Aula 1 (t249) PR |Com os alunos?

Aula 1 (t250) A1 |Sistematizar... pra depois sim fazer uma pratica... porque simplesmente “vamos fazer
uma mesa-redonda” ... principalmente ensino basico... que aluno nenhum sabe o que
¢ uma mesa-redonda.

Fonte: Matos (2019)

Diante de uma discussdo sobre a producdo do género oral mesa-redonda, percebemos
pistas do confronto entre o que os licenciandos concebem como pertinente para o ensino € o que
o LD propde; ao avaliar a sequéncia de atividades, ele ressignifica-a, dizendo como faria, caso
fosse o professor. Isso nos leva a relacionar o trecho as capacidades de recurso, visto que essa
critica releva que o futuro professor supde que a atividade do LD ndo produziria um bom
resultado, j4 que ndo havia nenhuma orientacdo ou conceito sobre o género oral mesa-redonda,
nem mesmo uma atividade de escuta/compreensdo com exemplos dessa interacdo acontecendo
com suas caracteristicas. [sso nos mostra a potencialidade de momentos em que o graduando possa
tematizar questdes referentes a pratica docente, ou seja, ¢ importante isso acontecer na turma de
estagio, uma vez que ele pode, a todo momento, fazer reflexdes sobre o ambiente da docéncia
vivido naquele periodo, para além de estudar as configuragcdes do género mesa-redonda e das
caracteristicas da fala nesta interagao.

Em relacdo a capacidade de recursos que envolvia “(re)producdo de atividades”, em todas
as aulas houve muitas ocorréncias: na aula 1, vinte e duas ocorréncias; na aula 2, vinte; € na aula
3, obtivemos quinze ocorréncias. Esse significativo nlimero de ocorréncias ¢ devido, também, a
natureza das interacdes entre as pesquisadoras, que perguntavam, com muita frequéncia, como 0s
licenciandos modificariam as atividades por eles criticadas, buscando, justamente, propor uma
possibilidade de “ir além do debate que se traduz pela atribuicdo de novas significacées dos seus

proprios atos e do trabalho no qual estdo inclusos” (BRONCKART, 2013, p. 105, grifos nossos).
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Apesar de estarem discutindo exercicios ndo elaborados por eles, a imersao na escola pelo estagio

propiciou confronta-los ao proprio trabalho.

Capacidades de planificaciao de aulas

As capacidades de planificacdo relacionam-se muito aos conhecimentos de Lingua
Portuguesa presentes nos LDs, nos curriculos e nas proprias aulas, ou seja, aos conhecimentos
disciplinares do curso de Letras que sdo transpostos para o ensino, ditos “tedricos”. Considerando
os objetivos do ensino desta disciplina na educagdo bésica, tais conhecimentos articulados aos
eixos — leitura, escrita, oralidade e andlise linguistica — sdo imprescindiveis. Essas capacidades
envolvem identificar os objetivos de aprendizagem, planificar os conteudos da aula e organizar o

curso.

Quadro 7: Excerto referente a aula com estudo de caso

Contextualizacdo: A professora regente e a pesquisadora discutiam o estudo de caso sobre o debate regrado.
Aula 2 (222 Pe Na aula trés, a professora comeca a sistematizar, no caso, o debate. Ela pede que os
alunos, no caso, ela ja até menciona aqui, né, €... “Como nessa sequéncia didatica, nos
conhecimentos prévios ¢ pressuposto que os alunos ja saibam como funciona um
género. O professor apenas relembrara as nogdes preliminares do debate regrado”. O
que vocés acham disso? So6 relembrar.

Aula 2 (1223) A15 | Euacho que tem que reforgar. Tem que colocar para eles verem, relembrar tudo porque,
sei 14 também. Depende. Como que eu vou saber que eles ja sabem? Serd que sabem
mesmo? Ou nao? Esse negdcio de sempre vocé pressupor, porque na faculdade sempre
acabava disso, do professor pressupor que a gente ja sabia. Tipo assim, imagina a gente
fazendo a mesma coisa! Pressupor que o aluno sabe porque ele deveria saber, mas vai
que ele ndo sabe e o professor deveria ensinar.

Aula 2 (t224) A18 | Talvez ele ja conhega e ja tenha visto o debate das elei¢cdes, mas € em cada quatro anos,
entdo ele ndo lembra, né?

Aula 2 (t225) A15 | Sim. Sim. Isso. E.

Aula 2 (t226) A18 | Entao, as vezes ele conhece, mas nao sabe, né?

Aula 2 (t227) A15 | Exatamente.

Fonte: Matos (2019)

O excerto acima traz um didlogo que desencadeou o tema do planejamento de aulas.
Indagados sobre o fato de estar presente na aula estudada apenas a menc¢ao do género oral por
parte da professora, os alunos criticam tal pratica, afirmando que a pressuposi¢ao do que talvez o
aluno saiba ¢ negativa. Quando o graduando menciona “Como que eu vou saber que eles ja
sabem? Serd que sabem mesmo? Ou ndo? Esse negdcio de sempre vocé pressupor, porque na
faculdade sempre acabava disso, do professor pressupor que a gente ja sabia”, ele ativa

possibilidades de avalia¢ao dos alunos e de planificagdo da aula para superar a suposicao, criticada
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por ele. Nesse caso, no turno 223, quando diz que “Eu acho que tem que refor¢ar”, deduzimos

que o aluno, ao ser solicitada uma reestruturacao da aula, incluiria uma atividade para avaliar o
que os alunos ja dominam sobre a producdo do género oral debate.

Na compilagdo das ocorréncias, percebemos que a aula 1 foi a que gerou mais capacidades
de planificacdo de aulas, somando onze ocorréncias. As aulas 2 e 3, respectivamente, somaram
oito e nove ocorréncias. Nao cabe, portanto, fazermos uma relacdo com os instrumentos, visto
que tanto livro didatico quanto estudo de caso mobilizaram essa capacidade. Um ponto que
merece destaque ¢ a observacdo da semelhanca que hé entre a capacidade de planificagdo e a de
recursos, uma vez que as duas relacionam-se ao trabalho do professor (planejamento ou
implementag¢do). Diante disso, conforme afirmamos no inicio desta se¢do, em um mesmo trecho,

viamos a imbricacdo de diferentes capacidades sendo mobilizadas.

Capacidades de regéncia de aulas

As capacidades de regéncia relacionam-se ao trabalho do professor em sala de aula, uma
vez que nesse campo de andlise estdo envolvidas a implementa¢do em si. Sendo assim, esta analise
partiu ndo da representagdo daquilo que os futuros professores fariam, caso fossem os regentes,
mas sim da efetiva atuacdo em suas atividades como estagiarios, em que relataram suas atuagdes
como docentes. As capacidades de regéncia de aulas envolvem utilizar o plano de aula, apresentar
um conteudo linguistico, estabelecer relagcdes com conteudos locais, estabelecer relagdes entre

lingua e cultura, interagir com os alunos, dentre outras.

Quadro 8: excerto da aula com estudo de caso

Contextualiza¢do: A pesquisadora discutia com os alunos sobre adaptagdes que professores fazem no decorrer das
aulas ou quando estudam e pesquisam alguma aula previamente.

Aula 3 (t51) Pe |Falando assim gente, “a gente vai adaptar e tal”, logico que ndo ¢ isso né, ¢ muito coerente
e tal, parece 6bvio né, mas vocés percebem que isso € aprendido? Isso é um processo?
Que na primeira sequéncia que a gente elabora no primeiro plano, a gente pensa que ¢
aquilo ali que vai funcionar daquele jeito, né? E nem... Noventa por cento dos casos ndo
¢ assim que acontece. E essa adaptagdo, “eu vou fazer isso, depois do recreio nio
funciona”. A gente ndo chega a escola sabendo que depois do recreio ndo funciona. Entdo,
isso tudo € um processo, sdo capacidades que a gente desenvolve na pratica, tanto ¢ que,
vocés estdo no estagio, dando aula, planejando aulas para o estagio que isso acontece, né.
E esse processo ¢ muito interessante, porque se isso ndo acontecesse, essas capacidades
ndo seriam desenvolvidas. E obviamente sdo fundamentais para ser professor.
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Aula 3 (t52) A18 | E também, é... S6 uma observagao, porque a gente ja ta observando as aulas ha um tempo
e so depois que a gente foi comegar a intervengao, e eu falo assim, que 0 nosso grupo as
vezes as atividades que a gente montou, pensando assim, “os alunos vao super se
envolver” e durou cinco minutos. E atividade que a gente ndo dava nada por ela, os
meninos ficaram discutindo, demorou muito mais do que a gente planejou, entdo assim,
por mais que a gente tenha ficado um tempo com a turma observando e, assim,
conhecendo eles, a gente ainda se surpreende com as reacdes deles.

Aula 3 (t53) Pe Aham.

Aula 3 (t54) Al17 |Teve gente que, igual, por exemplo, a nossa sequéncia ¢ bem grande. Sdo quinze aulas
porque somos nos trés ((a aluna aponta para as colegas). Entdo tem atividade que comegou
e foi muito longa. Tipo assim, quando a gente comegou la dando a argumentagao,
ensinando a argumentag¢do de maneira sistematica com os meninos, até hoje, até a aula de
hoje, eles ndo tinham feito nada, ndo falaram nada, tipo, dormia na aula, ndo aparecia... e
hoje se voluntariou pra fazer um papel 14, do juiz, da juiza, no caso. Entendeu? Entao, tipo
assim, quando tem alguma atividade ludica, legal, ela participa. Tanto que nos surpreende
assim...

Aula 3(t 55) Pe Aham.

Fonte: Matos (2019)

No excerto acima, baseado na tematica da regéncia de aulas, os alunos em dois momentos
distintos descrevem situagdes que dizem respeito ao que vivenciaram como docentes em suas
turmas de estdgio. No turno 52 ¢ mencionado que, mesmo havendo um planejamento sobre o
nimero de aulas que uma sequéncia de atividades demanda, na pratica esse nimero varia muito,
pois depende de fatores como o interesse e, at¢ mesmo, a dificuldade que os alunos possam vir a
ter. A fala do turno 54 também expde os interesses dos alunos diante de determinadas atividades,
e como isso influéncia o andamento da aula. Assim, ainda que reconhegam que um planejamento
¢ importante, quando discutiam o exemplo do estudo de caso, a regéncia da aula traz numerosas
surpresas (elementos perturbadores, como mencionamos em se¢do anterior) que, somente na
experiéncia, podem ser conhecidas. As falas dos alunos relacionam-se a apresentacdo de um
conteudo e a interacdo em sala, tipicas da capacidade de regéncia, que sdo mobilizadas na
discussdo. Vale destacar que, mesmo a argumentacao oral, atividade corriqueira na vida dos
alunos, pode ser desinteressante para eles; mas em outro momento, em que se propde uma
“atividade ludica, legal” (fazer o papel de juiz), segundo a graduanda, os alunos se voluntariaram.
Estd ai uma reflexdo importante para que o futuro professor ndo transponha acriticamente
atividades de oralidade, mas que as ressignifique a cada realidade, articulando-as a projetos
relevantes.

As capacidades de regéncia foram ativadas em dezenove momentos de reflexdo nas trés
aulas analisadas. Na aula 1, tivemos sete ocorréncias; na terceira aula, doze ocorréncias.

Destacamos a aula 2, que ndo contou com nenhuma ocorréncia dessas capacidades. A razdo para




57

Revista Triangulo
ISSN 2175-1609 | @ @@ @

essa auséncia também atribuimos ao teor das discussdes, assim como ocorreu anteriormente.

Logo, ndo podemos considerar o instrumento trabalhado em cada aula como fator para a auséncia,

visto que na aula 3 o mesmo instrumento (estudo de caso) foi utilizado e obteve ocorréncias.

Capacidades de aprendizagem autonoma

As capacidades de aprendizagem autonoma tém relagdes com a anterior, pois seus
desdobramentos estdo voltados para o que professor desenvolve com foco na aprendizagem do
aluno. Ou seja, espera-se que o estudante, por meio do trabalho do professor, possa guiar sua
propria aprendizagem, tornando-se cada vez mais autonomo. Segundo Stutz e Cristovao (2013),
contribuir para o desenvolvimento da autonomia dos alunos, inserir tarefas adequadas ao
aprendizado, planificar e gerenciar projetos e portfolios, dentre outros, estdo envolvidas neste
item.

Nao conseguimos relacionar os instrumentos mediadores (atividades em livro didatico e
estudos de caso) as capacidades de aprendizagem autdbnoma, pois isso demandaria que os alunos
implementassem as atividades debatidas nos seus proprios estagios, com seus alunos, para
analisarmos as aprendizagens dos estudantes da escola bésica, o que ndo foi possivel porque cada
escola requer dos licenciados um projeto de ensino especifico (como eram 25 alunos, tinhamos
mais de 10 escolas diferentes e diversificados projetos de ensino). Entretanto, conduzindo a
interacdo de outra forma, em atividades efetivas de estdgio ¢ possivel, sim, perceber se os

graduandos sdo capazes de promover o desenvolvimento da autonomia dos seus alunos.

Capacidades de avaliacao

Neste item, buscamos analisar em que medida o futuro professor desenvolve as
capacidades especificas de avaliar estudantes. As capacidades de avalia¢do para Stutz e Cristovao
(2013) estdao calcadas em compreender artefatos de avaliagdo, reconhecer o desempenho dos

alunos, promover autoavaliacdo dos alunos e analisar seus erros.
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Quadro 9: excerto da aula com estudo de caso

Contextualizacdo: A pesquisadora pergunta ao final da discussdo sobre a avaliagdo da producao de uma entrevista,
a partir de um estudo de caso levado a turma.

Aula 3 (1297) Pe E por fim entdo, a avalia¢do. O que vocés acharam? A gente discutiu muito a avaliagdo
da sequéncia passada, né. Lembro que a gente levantou que a avaliagdo ndo, nao...
Fala que considerava, ela comenta que considera o processo todo, me lembro disso.
Mas que no inicio da sequéncia ela falava que os semindrios ela acabava avaliando so6
o trabalho escrito né. E a avaliacdo dessa sequéncia, o que vocés acharam?

Aula 3 (t298) A18 |Eu achei que faltou o objetivo inicial do trabalho que foi o assunto, que sdo os né... os
problemas, as mudancas dos adolescentes. E depois ndo foi nada disso que foi
discutido no final, a mudancga de postura, de pensamento que eles tiveram. Acho que
a avaliacdo final ficou muito presa a... a essa parte escrita. Nao houve reflexdo de,

sobre isso...
Aula 3 (t299) P Da tematica né?
Aula 3 (t300) A18 |Da tematica.
Aula 3 (t301) A4 |E verdade. As vezes poderia até continuar uma outra sequéncia a partir disso.

Fonte: Matos (2019)

Ao serem questionados sobre a avaliagdo da proposta da entrevista, o aluno 18 menciona
que a avalia¢do da sequéncia de aulas ndo considerou todo o processo. No caso, a avaliagdo nao
foi formativa, abarcando todas as etapas e considerando os avangos processuais na produ¢do do
género. Fica mais pertinente ainda a critica do aluno quando afirma que “Acho que a avaliagao
final ficou muito presa a... a essa parte escrita”, o que nos revela que o graduando se apropriou de
um importante conhecimento de avaliagdo: o de que a oralidade deve ser avaliada a partir de
aspectos da fala, e ndo da escrita. Além disso, o contetido temdtico do género (a abordagem dada
“as mudancas dos adolescentes™), como afirma o aluno, ndo foi avaliada. Assim, fica claro que a
avaliagdo da oralidade se constitui um grande desafio aos docentes, que foi, inclusive,
intensamente debatido nas nossas aulas, considerando o pouco destaque dado ao tema em
materiais didaticos e pesquisas (MELO; CAVALCANTE, 2006).

As capacidades de avaliagdo marcaram todas nossas as aulas. Na aula 1, obtivemos um
total de onze ocorréncias; também obtivemos oito na aula 2 e cinco ocorréncias na aula 3. Isso
demonstra que os licenciandos ativaram capacidades de avaliagdo diversas vezes e que os dois
instrumentos mediadores propiciaram reflexdo sobre a avaliagdo da oralidade. Também vimos
que os géneros orais veiculados pelo estudo de caso e atividades de LD mobilizaram as
capacidades em fung¢do do curso que as discussdes tomaram, ainda que tivéssemos em maos um

roteiro.
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Expansoes das capacidades

Stutz e Cristovao (2013), ao realizarem pesquisas considerando os saberes e capacidades
docentes, elencaram cinco outras novas capacidades com o objetivo de expandir a compreensao
sobre o trabalho do professor. Essas capacidades ndo estdo presentes no agir em sala de aula, mas
se relacionam ao que Névoa (2016) chamou de conhecimento profissional, ao funcionamento da
profissdo, bem como aos valores e questdes sociais que subjazem a docéncia (reunides, tarefas
burocréticas e a outras tarefas desempenhadas pelo professor). Destacamos, ainda, que essas
capacidades ndo se relacionaram especificamente as questdes de oralidade, j& que extrapolam
questdes de sala de aula; todavia, dada a importancia da tematica para a profissionalizagdo do

professor, trazemos aqui também algumas reflexdes.

Quadro 10: excerto da aula com atividade de livro didatico

Contextualizacdo: A professora regente de turma discutia sobre a importancia de o professor ter um planejamento
para que tenha claros seus objetivos no que diz respeito a aprendizagem dos alunos.

Aula 1 (t428) PR | Quando a gente ndo tem objetivo, gente, a gente ndo sabe se atingiu. Vocé ndo
sabe o que vocé quer. Como vocé sabe que atingiu alguma coisa se vocé ainda ndo
tragcou? E isso € o tempo do trabalho do professor. Formular esse objetivo, sentar,
pensar, isso ¢ tempo do trabalho da gente, mas que a gente ndo tem costume de
fazer, por isso eu bato muito nessa tecla [...] Eles vao sendo aprovados, porque
sabem escrever uma coisa ou outra, falar sobre determinados temas, opinam, mas
em termos de aprendizagem, vamos pensar em conteido, ndo de classe s6 ndo, mas
em termos de alunos que sabem argumentar, alunos que sabem produzir diferentes
tipos de texto, alunos que j& participaram de diferentes interagdes orais, entdo
vamos pensar, se a gente fizer uma avaliacdo para além da larga escala, né? Vamos
ver ai.. sera que todos esses professores planejam suas atividades, sabem
abertamente o objetivo de cada contetdo? [...]

Aula 1 (t429) A3 | E noventa por cento ¢ assim. Infelizmente. Meio solto. Se der deu, se ndo der ndo
deu. Eu ndo quero desmerecer os professores que a gente tem, porque eu sei que é
dificil, ganhar um salario, mil, mil e duzentos reais no maximo, pagar tudo,
trabalhar, duas escolas, trés, eu sei que ¢ dificil, mas...

Aula 1 (t430) PR | Uma vida dura, né?

Aula 1 (t431) A3 |Igual hoje na nossa intervengao... um potencial imenso dos alunos. Ai um aluno
falou comigo “professora, vou ser traficante porque ndo adianta estudar”. Falar
isso com vocé, vocé fica assim: “o que eu vou falar com esse menino? Se a
realidade dele ¢ essa?”. E muito triste. E bonito quando vocé tem o retorno. Lindo.
Mas até chegar o retorno... ¢ muito dificil.

Aula 1 (t432) PR | E porque a escola nio vai resolver isso sozinha...
Fonte: Matos (2019)

A partir do excerto acima, embora tenhamos iniciado a discussdo sobre objetivos da
aprendizagem da oralidade e seu planejamento, percebemos que o aluno 3 apega-se a dificil
realidade que muitos professores enfrentam no seu trabalho. Aqui, ndo ¢ mencionado um

professor especifico, mas sim a situacao geral dos docentes brasileiros, mais precisamente sobre
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as condi¢des financeiras, que nao sdo atrativas e os fazem trabalhar em mais de uma escola. Isso

tudo gera consequéncias negativas ao aprendizado, visto que com uma carga de trabalho maior, o
docente ndo tem o tempo suficiente para se dedicar a cada uma de suas turmas.

No excerto acima, o estudante menciona que existe o professor que ndo se planeja e, em
seguida, outro aluno afirma que muitos docentes agem dessa forma, mas que a justificativa talvez
esteja na ndo valorizagdo salarial; diante disso, seria injusto desmerecer os docentes da escola
basica. Acreditamos que essa discussdo ¢ fundamental na formacdo docente, porque amplia a
compreensdo sobre a carreira, sobre o trabalho real e sobre as dificuldades e o (pouco) valor que
a profissdo tem socialmente. Apesar disso, os licenciandos mostraram-se solidarios a essa
situacdo, afirmando que “Eu ndo quero desmerecer os professores que a gente tem, porque eu sei
que ¢é dificil”. E fundamental que os licenciandos no idealizem a profissao, nem se desestimulem
com as dificuldades, mas que conhegam a realidade, buscando transforma-la, e fagcam suas
escolhas.

Neste item, obtivemos uma ocorréncia na aula 1 e duas na aula 3, devido ao nosso
encaminhamento para o ensino de oralidade, que focou mais a sala de aula que os conhecimentos
profissionais. Sobre a segunda aula, a discuss@o nao se voltou para essas capacidades. Ademais,
podemos dizer que o baixo nimero de ocorréncias em geral das questdes relativas ao
conhecimento profissional nos serve de reflexdo sobre as poucas discussdes que acontecem na
formagao inicial, apesar do alto envolvimento (ateng¢do) dos alunos nesta tematica.

Podemos afirmar que as aulas, como foram encaminhadas, considerando os instrumentos
mediadores, trouxeram discussdes que fomentaram os saberes e¢ o desenvolvimento das
capacidades que estdo postos no ato da docéncia, com exce¢do da capacidade de aprendizagem
autonoma, pelo fator explicado acima. Além disso, percebemos que ndo houve uma relagdo direta
entre a mobilizagdo das capacidades e os instrumentos, o que nos leva a compreender que as elas
podem ser mobilizadas a partir de quaisquer instrumentos; o que foi determinante, em nossa
pesquisa, além do foco no conhecimento pedagogico, foram as questdes, perguntas e provocacdes
feitas aos licenciandos, permitindo-lhes confrontar os conhecimentos disciplinares, adquiridos no
curso, aos conhecimentos pedagogicos e profissionais, tanto veiculados nos instrumentos, quanto
vivenciados no estagio.

De uma maneira geral, os dados trouxeram reflexdes que se voltavam ao que era vivido
no estagio sobretudo no eixo da oralidade. Essa constatacdo nos permite dizer que as capacidades

docentes encontram na disciplina de estagio um lugar proficuo para serem desenvolvidas. Isso
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porque, estando em docéncia, as reflexdes parecem mais coerentes com escolas ndo idealizadas.

Todavia, em todo o percurso da licenciatura, ¢ necessdrio que a profissdo seja amplamente
debatida, com vistas a uma compreensao real sobre o trabalho do professor. Apesar de serem
oriundos de escolas basicas, na licenciatura os estudantes estdo desenvolvendo a identidade de
docentes tendo, por isso, uma nova visao sobre a escola, diferente de quando eram alunos.
Ademais, vimos que as capacidades, apesar de elaboradas inicialmente para formagao de
professores de Lingua Inglesa, foram completamente adequadas aos docentes de Lingua

Portuguesa, a partir da adaptag@o necessaria que foi a introdugdo de materiais para ensino de LP.

CONSIDERACOES FINAIS

Retomando nosso objetivo, que foi analisar as capacidades docentes mobilizadas na
interacdo em sala de aula considerando os instrumentos mediadores — que tematizam o ensino de
oralidade, os resultados nos levaram a compreender que a interacdo ao longo do percurso
formativo mobilizou a quase totalidade das capacidades (com excecdo da capacidade de
aprendizagem, que ndo envolveu os alunos da escola bésica). O percurso de formagdo aqui
construido propiciou refletir sobre os conhecimentos envolvidos na docéncia para além daquilo
que tradicionalmente ¢ feito nas licenciaturas, a saber, um predominio de conhecimentos
disciplinares desvinculados das questdes pedagogicas.

Considerando que as interacdes realizadas ativaram as capacidades dos graduandos,
podemos afirmar que a pesquisa nos mostrou um encaminhamento, dentre tantos outros possiveis,
para formar docentes para o trabalho com a oralidade na escola em uma perspectiva reflexiva, que
colocou a pratica docente como objeto de andlise, objetivando formar um docente mais seguro
para lidar com as demandas e dificuldades do local de trabalho. Nao foi nosso objetivo, entretanto,
analisar as praticas docentes no interior do estagio, etapa necessaria em uma futura pesquisa.
Apesar de terem ocorrido mudangas historicas nos cursos de formagao de professores, vimos que
as pesquisas reforcam uma énfase em conhecimentos disciplinares, o que contribui para o
despreparo do profissional. Por isso, propiciar um espaco para discutir de forma sistematica o
ensino dos géneros orais quando o aluno esta, de fato, experimentando a docéncia ¢ altamente
formativo, pois a todo momento, percebiamos o deslocamento do aluno a sua turma de estagio, o

que permitiu ressignificagdo das propostas analisadas.
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Acreditamos que ndo ¢ suficiente, em um curso de licenciatura, que o aluno domine as

teorias linguisticas e descreva as configuragdes dos géneros textuais orais e escritos. Sem uma
reflexdo intensa sobre a transposicao, o trabalho do professor ndo se sustenta. Por isso, ¢ preciso
superar a transmissdo de conteudos, mobilizando capacidades docentes para as praticas de
oralidade na escola, que ¢ locus privilegiado de formagdo, considerando a realidade sécio-

historica e as relagdes contextuais com as quais os graduandos estdo envolvidos.

Notas

! Este artigo estd baseado nos dados de Matos (2019), no qual também se baseia o artigo de Magalhies e Matos
(2021), em que elaboramos capacidades especificas para o ensino de oralidade.

2 Este conceito sera abordado na segdo tedrica. Os saberes e as capacidades docentes foram criados em pesquisa para
formagdo docente inicial em Lingua Inglesa por Stutz e Cristovao (2013).

3 Consideramos essenciais na formagdo dos licenciados, com base em Noévoa (2016), trés conhecimento:
conhecimentos disciplinares, pedagogicos e profissionais, independentemente de serem “tedricos” ou “praticos”,
buscando romper com tal dicotomia: “Para nos [pedagogos, pesquisadores e tedricos da educacao], é claro que ndo
se pode ser professor sem combinar trés tipos de conhecimento: saber muito bem o contetido que se vai ensinar — isso
¢é central (...); ter as bases centrais de tudo o que ¢ da pedagogia, das teorias da aprendizagem, sobre a maneira como
as criangas aprendem; e depois, ter um conhecimento da profissdo, saber como a profissdo funciona na pratica, qual
¢ o conhecimento profissional, como se organizar nas escolas, como qualificar o trabalho.”

4 Schneuwly (2004, p. 27) compreende o género como “um instrumento semidtico complexo, isto é, uma forma de
linguagem prescritiva, que permite, a um so tempo, a produgdo e a compreensao de textos”.

5 Tomamos os eixos de ensino de LP os seguintes: leitura, escrita, oralidade e analise linguistica, ja divulgados em
diferentes documentos e pesquisas no ambito brasileiro.

¢ O mito da supremacia da escrita esta baseado na concepgdo de “grande divisdo” (ONG, 1998): o impacto da escrita
na sociedade tornaria-a cognitivamente superior, reproduzindo a crenga de que as sociedades ditas “letradas” seriam
mais desenvolvidas; tal ideia resulta em uma visdo dicotdmica entre oralidade e letramento, rebatida por varios
autores (STREET, 2014). Signorini afirma que a relacdo fala e escrita se d4, entre outros, “pela sobreposicdo e
imbricamento dessas duas modalidades numa mesma atividade de comunicagio social, o que invalida a apreensao
dicotomica tradicional entre oralidade e escrita” (SIGNORINI, 2001, p. 11).

7 Textos aqui se referem aos orais e aos escritos.

8 A pesquisa envolveu os cursos de Pedagogia, Letras/Lingua Portuguesa, Matematica e Ciéncias Biologicas de vérias
regides do pais.

® Apesar de existirem programas como Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia - PIBID e Residéncia
Pedagogica - RP, que sdo excelentes projetos voltados para a docéncia, eles ndo sdo obrigatdrios e, por isso, nao
atingem todos os alunos das licenciaturas.

10 Bronckart traz a historicidade do termo “competéncia”, que teve inicio com o gerativismo de Chomsky, por meio
do termo “competéncia linguistica”, baseada em uma ideia de predisposi¢do inata para a linguagem.

" APLIS, na pesquisa, significa alunos-professores de lingua inglesa (STUTZ, CRISTOVAO, 2013).

12 As pesquisadoras tomam o trabalho de Hofstetter ¢ Schneuwly (2009), com base no Portfolio Europeu para a
Formacdo de Professores de Linguas — PEPELF, realizando adaptagdes (STUTZ, 2012) para a realidade brasileira.
13 Utilizamos em todo o trabalho os livros didaticos de Cereja e Magalhées (2012, 2013)

14 A producido do género debate regrado era uma atividade para o Ensino Médio (sem especificagdo do ano); as
atividades de escuta a partir do género entrevista eram destinadas ao 9° ano do Ensino Fundamental.

15 As aulas foram gravadas por aplicativo gratuito de gravagdo de dudio em smartphones e transcritas pela bolsista
do grupo de pesquisa que acompanhou o projeto.

16 Pe refere-se a pesquisadora; A ¢ aluno (numerados); PR ¢ professora regente; t & turno de fala.

17 Os nomes usados sdo ficticios para preservar a identidade dos participantes.

18 As ocorréncias referentes as capacidades em Matos (2019) foram computadas em intervalos de turno, em que a
interacdo tematizava aspectos das capacidades descritas no quadro 1.
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1% Outros aspectos sdo o grau de envolvimento dos participantes, a espontaneidade, os efeitos de sentidos revelados
no tom de voz, dentre outros, conforme destacam Melo e Cavalcante (2006) quando propdem tdpicos muito
adequados para nos ajudar a superar o desafio de avaliar a oralidade.
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