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Resumo

Este texto resulta de uma investigagcdo cujo questionamento principal se configurou em torno
da pergunta: como os professores principiantes lidam com os desafios que se lhes apresentam
no cotidiano de sala de aula? Buscou compreender processos de constituicdo docente em
contextos escolares. Ancorou-se metodologicamente na Pesquisa Narrativa. A investigagédo
aponta que no processo de converter-se em docente 0s principiantes vivenciam e reelaboram
as proprias experiéncias, neste processo aspectos contextuais, como: relacionamento com os
pares, alunos e membros da equipe gestora sdo proeminentes. No texto em tela, o leitor é
convidado a adentrar a aulas de Lingua Portuguesa de uma professora principiante, por meio
das narrativas entretecidas nestas aulas.

Palavras-chave: Professores Principiantes de Lingua Portuguesa. Pesquisa Narrativa.
Desenvolvimento Profissional Docente.

Resumen

Este texto resulta de una investigacion cuyo cuestionamiento principal se configuré en torno a
la pregunta: ¢,como los profesores principiantes tratan con los desafios que se les presentan en
el cotidiano del aula? BuscOd comprender procesos de constitucién docente en contextos
escolares. Se anclé metodolégicamente en la Encuesta Narrativa. La investigacién apunta que
en el proceso de convertirse en docente los principiantes vivencian y reelaboran las propias
experiencias, en este proceso aspectos contextuales, como: relacion con los pares, alumnos y
miembros del equipo gestor son prominentes. En el texto en la pantalla, se invita al lector a
entrar en las clases de lengua portuguesa un profesor novato, a través de las narrativas
entrelazadas en estas clases.

Palabras clave: principiantes profesora de portugués. Bulsqueda Narrativa. Desarrollo
Profesional Docente.

Abstract
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This text is the result of an investigation whose main question has been set up around the
guestion: how do beginner teachers deal with the challenges presented to them in the everyday
classroom? It sought to understand processes of teacher formation in school contexts. It was
anchored methodologically in Narrative Research. The research shows that in the process of
becoming a teacher, beginners experience and re-elaborate their own experiences, in this
process contextual aspects, such as: relationship with peers, students and members of the
management team are prominent. In the text on screen, the reader is invited to enter the
Portuguese Language classes of a beginner teacher, through the narratives interwoven in these
classes.

Keywords: Beginners Teachers of Portuguese Language. Narrative Research. Professional
Development Teacher.

CONSIDERACOES PREAMBULARES
Achei interessante tua pergunta.
Helena

O contexto de atuagdo interfere marcadamente no modo como cada pessoa se
constitui docente e, esta interferéncia se da em muitas dimensdes. Algumas destas dimensdes
englobam todas as relagbes que o professor em inicio de desenvolvimento profissional
estabelece em diferentes espacgos da escola: sala de professores, sala da coordenacdo, da
direcdo, secretaria, patio e demais lugares, pelos quais circunda no ambito escolar. Outras
dimensdes estdo relacionadas diretamente ao estar em sala de aula como professor. Ali no
contexto imediato da sala de aula o professor, por principiante que seja € instado a agir e, por
mais que tenha se preparado antecipadamente para o encontro com 0s estudantes, sempre
havera uma margem enorme de ac¢des inesperadas com as quais terd de lidar. O inesperado
das interagcbes entre professor e estudante constitui um dos maiores desafios no processo
inicial de tornar-se professor em contextos escolares, neste processo inaugura novas
experiéncias.

A experiéncia (DEWEY, 2010; LARROSA, 1995, 2014) requer pensar o sentido e,
sentir enquanto pensa, porquanto pressupfe que ao horizonte de perspectivas sejam
formuladas sempre novas perguntas (GADAMER, 1997, 2002) capazes de inscreverem no
amago desta mesma experiéncia o acontecer de cada momento. De maneira muito particular,
Helena, por vezes, parece intuir que no sentido da pergunta est4 envolta qualquer possibilidade
de emergir das interagcfes constantes em sala de aula, algo que possa vir a se constituir como
experiéncia. No entanto, a percep¢ao que levou o pesquisador a tatear citada intuicdo no fazer-
se de uma professora principiante de Lingua Portuguesa reclama a que se conte outra histéria
que para ser compreendida exige uma escuta atenta de narrativas vividas em sala de aula sob
a batuta de Helena; sinta-se desafiada (0) a ndo se levantar e escutar até o fim, pois no fim, ha
sempre um recomego.

A filmagem principia com a professora convidando a classe a abrir o livro
na péagina cinquenta e cinco (inicialmente, apenas o audio). Quando
emergem as imagens, no foco da filmagem pode-se ler grafadas no
canto esquerdo da lousa: “Lingua Portuguesa; professora Helena;
05/05/2016” Mais ao centro “Corregdo de Atividades”. A docente surge
no video reiterando o convite a que abram o livro na pagina cinquenta e
cinco. Depois vai até o armério a esquerda da classe, recolhe dois livros
e enquanto se move, vai recordando aos alunos de que se tratava de
quatro questdes interpretativas para analisar uma matéria publicada na
Folha de Sao Paulo, para, entrega um dos livios a uma das alunas,
prossegue caminhando até o fundo da sala, onde entrega outro livro, a
um discente que a agradece. De volta ao local entre a lousa e as
carteiras dos alunos e voltada de frente para eles ergue uma das maos,
estala o polegar contra o indicador, a outra mao sustenta um livro



didatico aberto, em seguida indaga aos alunos se eles se lembram de
que na ultima aula estudaram as diferencas entre texto literario e nédo
literario. Os alunos a observam e, ela continua rememorando de que
estudaram dois textos, dois poemas, nos quais a curiosidade do homem
era tematizada. Curiosidade que o leva até Jlpiter, aos anéis de
Saturno, mas que nédo o leva a pisar o chao do préprio coracdo. Recorda
gue na Ultima aula, estavam fazendo esta reflexdo, uma critica literaria.
Algumas alunas pedem licenca e ingressam na sala. A docente continua
tecendo consideracdes acerca do poema trabalhado na aula anterior;
menciona o uso de metéaforas, linguagem figurada. Uma das alunas
solicita que o condicionador de ar seja desligado e que dois ventiladores
sejam acionados. A professora pondera que o condicionador de ar
sempre gera controvérsia. Entdo esclarece que na pagina cinquenta e
cinco, depois do texto literario se deparardo com um texto ndo literario.
Os alunos estdo com os livros abertos, a professora enuncia que no
texto ndo literario a linguagem serd objetiva, ndo subjetiva e que néo
apresenta figuras de linguagem, metéforas, conotagdo e outras. Feitas
estas ponderacdes, inicia a leitura em voz alta daquele que seria um
texto ndo literario, o qual aborda questbes referentes as rela¢des entre
alimentacéo saudavel e longevidade. Apresenta as referéncias do texto:
Caderno de Ciéncias da Folha de Sédo Paulo. Recorda que no caderno
de Ciéncias também fora publicado um texto que trabalharam antes.
Mais um discente ingressa na sala, dirige-se até ela e pede um livro, ela
aponta para o armario sobre o qual se pode vicejar uma pilha de livros, o
discente recolhe um e retorna a carteira. A professora anuncia que
solicitara que cada um leia um paragrafo, fala em pé, diante dos alunos,
movendo-se discretamente de um ponto a outro. Solicita a um dos
alunos que senta na primeira carteira da fila — de maior idade - que leia o
primeiro paradgrafo a comecar pelo titulo (enquanto fala, ajeita com
gestos ponderados o cabelo e olha em dire¢cdo ao aluno). O aluno
comeca a ler, ap6s ler o primeiro paragrafo do texto, a professora solicita
a outro aluno, cuja carteira esta situada ao fundo da sala que prossiga a
leitura. Ele certifica se fora mesmo solicitado e continua a leitura em voz
alta. As palavras em inglés sédo pronunciadas pelo aprendiz com o auxilio
da professora. O faz também com os termos desconhecidos pelo aluno,
por exemplo, longevidade, o auxilia na prondncia e, imediatamente
explica o sentido do termo. Na sequéncia, convida outro aluno a
prosseguir com a leitura do terceiro pardgrafo do texto. O aluno, de
mediana idade, comeca a ler em uma voz pausada, marcada por
repeticdes. Ainda assim, a maior parte dos alunos acompanha a leitura
em siléncio. A docente vai reiterando o lido pelo aluno, repete por vezes,
em voz alta os trechos em que ele encontra maior dificuldade em ler,
mantém-se de pé todo o tempo. O principio de qualquer fala que
concorra com a leitura em voz alta, leva a professora a sustentar com um
olhar um pedido de que ougam, mesmo sem se pronunciar. Anuncia ao
aluno que estivera lendo: “Isso, ponto”. Convida uma aluna a continuar,
ela o faz, em voz relativamente baixa, mas com fluéncia. Ao término da
leitura a professora adverte que ao ler € muito importante respeitar o
ritmo da leitura, da entonagdo, o ponto final, a virgula: “quando chega
aquele momento da virgula, é aquele momento de pausa, t4, pra gente
(inspira profundamente o ar, movendo o brago diante de si) respirar e dar
sequéncia aos acontecimentos”. Explicita ainda, que o ponto final requer
uma entonacdo propria, marca o fim de uma ideia. (Registro filmico,
2016).

No excerto, Helena principia com a delimitacdo do campo epistemoldgico e relaciona
tempo, espaco e identidade por meio da escrita sucinta a um canto da lousa, no qual grafa a
disciplina em que atua, a data e o préprio nome antecedido pela abreviagdo da palavra
professora. Prossegue delimitando o tema a ser trabalhado na aula ao convidar os estudantes
— jovens e adultos- a se situarem na pagina cinquenta e cinco. Atitudes corriqueiras, vigentes



em muitas salas de aula nestes rincGes abrasileirados, alids, atitude alvejada por muitas
criticas. A principio também o pesquisador movido por lentes tedricas que o fazem almejar a
praticas ditas mais progressistas (Abordagem Histérico-critica dos Contelidos, Histérico
Cultural, dentre outras), surpreendeu-se com o principiar daquela aula, destoava das
percepcdes que vinha construindo sobre as maneiras de fazer e modos de ser daquela
professora. Aos poucos, comeca a compreender que se tratava da continuidade de um tema ja
em estudo, porquanto Helena rememora junto ao grupo textos lidos, temas debatidos e
conceitos apresentados, antes de explicar que cabera a cada aluno ler um paragrafo do texto.
Ciente de que ler em voz alta é desafiador, principalmente para o publico da EJA, exulta e
auxilia aos que apresentam dificuldades em fazé-lo sem, entretanto, descurar das limitacfes
apresentadas.

Desafia-os e se desafia ao acompanhé-los, todos devem ter a oportunidade de lerem,
ndo importa quao distantes estejam de decifrarem os designios da Lingua Portuguesa, alias,
esta principiante no processo em que vem se tornando professora tem construido sentidos,
pautados nas préprias experiéncias (DEWEY, 2010; LARROSA, 1995) que Ihe possibilitam
compreender que embora o conhecimento do contedido constitua uma caracteristica essencial
do ser docente, por si sO, ndo € condicdo bastante para assegurar a aprendizagem de
qualidade. As relagdes negociadas no contexto em que vem se transformando em professora e
o envolvimento de Helena, na busca de evolugdo na carreira, tém favorecido que ela elabore a
percepcéo de que existem outros conhecimentos requeridos do professor, os quais se referem
aos estudantes, a como se ensina e aos contextos onde se ensina (VAILLANT; MARCELO,
2012), fato que veio sendo sinalado ao longo do periodo em que acompanhei Helena e que se
fard notar marcadas vezes, na continuidade das narrativas que seguem.

Neste interim, convida um dos alunos haitianos a ler, antes o indaga se
ele conseguiria fazé-lo. O aluno confere a que altura fora interrompida a
leitura, a professora se move até a carteira dele e, apontando no livro,
confirma que o aprendiz acompanhara a leitura até ali e, o estudante
inicia a leitura com muito pausar, num quase soletrar de algumas
palavras, a professora o escuta e acompanha, nas palavras em que ele
encontra muita dificuldade em pronunciar, ela o ajuda. A préxima aluna
convidada a ler, apresenta objecdes e a professora a situa, desde onde
esta, até onde fora lido. Exulta a aluna a que leia, menciona o fato de
gue o aluno que acabara de ler o pardgrafo precedente, ha pouco tempo
sequer falava o Portugués; “vocé consegue também” (esboga discreto
sorriso), “Vamos la”. A jovem parece obstinada em néo ler. Um dos
pares a instiga, a seu modo: “Vai, pd!”. A professora se move em diregéo
ao fundo da sala e indaga se algum outro aluno quer ler, denota
afabilidade ao convidar. Uma das alunas se predispbe a ler e a
professora a anima, ela passa a ler o paragrafo imediatamente posterior
ao que fora lido, instantes antes. Lé com desenvoltura, a professora
intervém somente quando ela vocaliza uma forma verbal pretérita, como
se no presente estivera conjugada, todavia, a intervencdo magistral €
feita de modo a néo constranger a aluna (a professora sorri ao interferir e
olha acolhedora para aquela que 1€). Ao fim do paragrafo agradece a
estudante e convida a uma aluna a quem se dirige muito reverentemente
como o fizera antes, notadamente ao evocar os alunos de maior idade
da sala. Simultdneas ao ler da estudante, outras vozes se elevam.
“Gente, a conversa paralela, ndo estou conseguindo ouvir a voz da
Antbnia.” (Adverte de modo sereno a professora). Cessa o falar, a aluna
retoma a leitura, um aluno ingressa célere na classe, outra aponta o
lapis, os demais escutam. Outro ingressa na sala, € haitiano também,
dirige-se a um colega e, enquanto fala com ele é tocado por uma das
alunas que parece preocupada com o fato de o falar deste estar
sobrepujando a leitura que em voz alta e quase fluida vinha sendo feita,
com algumas intervengfes da professora. Por fim, o aluno que recém
chegara consegue pegar uma carteira e auxiliado por outro consegue
sentar. Neste instante, a professora adverte a que lia que ja ultrapassara
o0 paragrafo e convida outro aluno a dar continuidade a leitura. Ele
principia, ela o exorta a ler mais alto: “Mais alto, ndo to ouvindo”. (Mao a



orelha). O aluno eleva o tom de voz, ao término a olha e ela: “Beleza”.
Move-se em direcdo a esquerda da sala: “O senhor pode ler pra mim?”
Aproxima-se do aluno aponta onde a leitura fora interrompida, no préprio
livro que exibe diante do estudante, um senhor de idade que comega a
ler em voz quase inaudivel, ela pede que leia um pouquinho mais alto e,
ele continua a ler de modo entrecortado, atento parece estudar
detidamente cada palavra antes de pronuncia-la, a professora o auxilia e
espera, o restante dos alunos faz o0 mesmo, exceto alguns poucos que
falam entre si em tom abaixo da voz daquele que lia. A professora o
acompanha e auxilia no processo de verbalizar o que estava grafado.
Por fim anuncia que ela mesma leria o Ultimo paragrafo; apds ler o
entrecho final do texto, conclama os alunos a perceberem que a noticia
sobre a qual se assenta o artigo circulara em dois mil e quatro (O
anuncia com uma das maos a cintura, a outra espalmada sobre a pagina
do livro). Depois, eleva uma das méos diante de si e indaga: Qual a
necessidade do ser humano em geral, de acordo com este texto? Alguns
segundos e, atenta aos alunos reformula: “Qual o principal problema do
ser humano?” (leva uma das maos ao queixo). As respostas se
sucedem: alimentar mal; exagerar, etc. (Registro filmico, 2106).

Para oralizar, ler em voz alta um texto, qualquer que seja, € preciso mobilizar varias
disposicdes (NOVOA, 2016) a meio caminho entre o ler e o falar, a insisténcia da docente em
conclamar a ler alunos estrangeiros, ainda aprendizes da lingua e falantes nativos que temem
se enunciarem na lingua materna, bem como a forma como interage com o0s estudantes
durante o ato de ler em voz alta, aponta para o entendimento da complexidade vigente nesta
acdo. Busca deliberadamente instituir na aula, a escuta ao que se |, por titubeante que seja a
acdo; € como se a aprendizagem de um fosse compromisso de todos, desdobra-se em
assegurar pessoalmente um clima de acolhimento e empatia, e, neste intuito predispbe-se a ler
também ela em voz alta. Modelo que demonstra pelo exemplo. A seu modo, a professora
principiante demonstra que compreende a aprendizagem como sendo cooperativa (VAILANT,;
MARCELO, 2012); construcdo impactante, primeiro por ser professora principiante e, em
segundo lugar pelas caracteristicas dos alunos e do contexto em que ela atua, um centro de
ensino de jovens e adultos. Jovens e adultos que experienciaram muitos acontecimentos e
aprenderam a aprender informalmente mediante a observagéo, a conversagdo, enfim, vem
constituindo saberes colaborativamente. Talvez, advenha dai a inspiragdo do aluno que
intercede e exulta aquela que se negara a ler. Ler em voz alta, método comum reapropriado,
reveste-se de novas significagfes na sala regida por Helena; aqui € pretexto para um algar de
vozes que remetem a muitos contextos, perquiridos pelo perguntar que se expande
continuamente.

A mestra introduz pés a fala dos estudantes, o conceito de dieta
alimentar e prossegue fomentando a argumentacdo dos alunos. As
consideracbes orais dos alunos séo enredadas nas intervencdes da
professora, que as valoriza e apresenta outras ponderagfes, n&o
suscitadas pelos estudantes, ajudando-os a se apropriarem das
intengBes que nortearam a escrita do texto. O falar da professora vai ao
encontro do falar dos alunos que se envolvem, ponderam, por vezes,
apresentam perspectivas diferentes daquela que a professora vinha
elaborando. Ela escuta, aprecia e valora. “Professora, sobre esta
guestao da alimentacdo saudavel, eu tenho um ponto de vista, penso
gue nem os nutricionistas podem dizer o que é realmente, por exemplo,
agora a pouco ela - aponta uma das colegas que falara antes - disse que
ndo é bom consumir carne vermelha. Mas, ficar sem consumir carne
vermelha também ndo é bom, ela é rica em ferro, proteinas... ndo é
verdade?” “Falou tudo agora. E preciso comer um pouco de tudo.” A
conversa segue erigida sobre varios falares. A professora pontua que pra
guem faz atividade fisica, proteina € importante; uma das alunas
corrobora dizendo que neste caso, a carne vermelha é necessaria; um
dos alunos que falara antes argumenta que até mesmo a ingestao de
gordura é necesséria, a docente esclarece que é preciso optar pelas



gorduras boas, ndo animais, que podem contribuir para o acimulo de
gordura no corpo e provocar o aumento do colesterol ruim, enumera em
quais alimentos podem ser encontradas gorduras benéficas. Depois,
pega o livro sobre a mesa e pergunta: “Qual foi a principal informagéo
desse texto? Que eu olho assim, e, preciso absorver, que eu preciso
saber sobre o texto?” (O livro em uma das maos, a outra move sobre 0
texto, depois em direcdo aos alunos). “A ligagdo entre alimentagéo e
velhice.” Outra responde: “E o segundo paragrafo inteiro.” A professora
confirma que a informacédo mais relevante do texto consta em todo o
segundo paragrafo. Lé o paragrafo mencionado, explicita-o e o relaciona
ao titulo do texto. Enquanto fala, uma das alunas se enuncia, com gesto
de méo pede um momento e esclarece que o assunto principal do texto,
gue pese o fato de ele apresentar muitas questées importantes, mas a
principal estd no segundo paragrafo. A mao se distende em dire¢édo a
aluna que pedira a fala momentos antes, o olhar se volta na dire¢do dela.
Mas, prossegue falando e sugere que os alunos marquem o segundo
paragrafo no livro para copiarem, para corrigirem no caderno. Um dos
alunos consulta onde comec¢a e onde termina a resposta. A docente
explicita. Depois, passa a ler junto dos alunos a questédo seguinte; reitera
que devem marcar no livro para copiarem depois. Alunos trocam
informacdes entre si, ajudam-se discretamente. A mestra continua a
leitura pausada e interpretativa da questéo dois, realca aspectos fulcrais
para o que é perguntado e, indaga em que trecho do texto se poderia
encontrar resposta ao que fora perguntado, uma aluna comecga a ler um
entrecho, com gestos a professora ratifica. Um dos alunos passa a ler o
entrecho concomitante a que o iniciara, vozes unissonas. (Registro
filmico, 2016).

A leitura do excerto anterior, assoma-me o verso de Jodo Cabral “Um galo sozinho, ndo
a tece a manh&”. A aula regida por Helena é tecida por uma comunhao de vozes: da professora
ao aluno, daquele a outros, outras e de volta a docente. Contudo, paira nestas vozes uma
autenticidade que conduz ao discenso, capaz de engendrar novas percepcdes, outras
perspectivas se abrem e a conversacdo evolui. Neste sentido, parece pertinente a
compreensdo de que assim como Helena, os estudantes adultos junto aos quais atua
experienciam processos remetem ao conceito de autoformacédo (PINEAU, 1988, 2000), a qual
abrange uma conceituacdo ampla que assumo nos meandros deste texto. Primeiramente, o
termo se refere a um processo que entrelaca a aquisicdo de saberes, experienciagdo e
construcao de sentidos que logram transformar a pessoa que o0s realiza no ambito das relacdes
sociais; constitui uma tomada de poder pessoal ou coletivo sobre os préprios processos
formativos, configura, porquanto, processo de emancipacdo; pressupde compreender no
ambito das aprendizagens a incerteza e o inacabavel, bem como entender que autonomia e
interdependéncia sdo partes constitutivos do processo de aprender; € um processo de
construcdo de significados elaborados, somente na medida em que, aquele que aprende é
considerado na respectiva relagao pessoal com o mundo, pois a autoformacdo mobiliza éticas
que se incorporam nas experiéncias pessoais e que permitem entender e considerar que todas
as pessoas sdo portadoras de saberes plurais (PINEAU, 2003).

Os sentidos que Helena vem compondo, quica, intuitivamente, a partir das experiéncias
que marcam a insercdo dela como docente no contexto de um CEJA, facultam aproximar o
modo como ela narra os processos vivenciados, bem como a forma como atua no contexto da
sala de aula, com o conceito de autoformagéo, tal como o assumo. Aproximacao possivel
quando considerada a composi¢do suscitada de encontro de mdultiplas narrativas tanto as
produzidas junto a professora, quanto aquelas que se passam em sala de aula.

Retorno do intervalo. A docente esta diante do grupo, o livro as maos;
ouve-se um dos estudantes enunciar que na préxima aula trara um
edredom, alguns alunos riem. A professora afirma que falta terminar a
correcéo iniciada antes do recreio, as atividades referentes ao ENEM.
Muitos alunos ainda acorrem a classe, outros falam entre si, simultaneos
a professora que, decorridos alguns instantes, enuncia: “Pessoall
Voltando para ca, acabou o intervalo.” (Falar pausado, sem aumentar o



tom de voz). Entdo, um dos alunos evoca o nome de um dos estudantes
haitianos (riem) e o aluno comenta que no tempo dele aquilo era
brincadeira, hoje é bullyng. A docente espalma uma das méaos diante de
si, 0 rosto adquire uma expressdo que pode indicar que esta
transformagdo esta para além das vontades individuais apenas. Depois
enuncia o titulo do texto concernente a atividade seguinte “E agua que
ndo acaba mais”, inicia a leitura. O texto anuncia pesquisa em
desenvolvimento por pesquisadores da UFPA a qual aponta o aquifero
de Alter do Chdo, como o maior depésito de agua potavel do Planeta.
Ante a concorréncia de vozes a leitura que ela vinha realizando em voz
alta, para e adverte: “Pessoal, oh a conversa paralela ai, pessoal.” Um
dos alunos que conversava sinaliza com o polegar ao outro e passa a
acompanhar a leitura. Ao ler o entrecho, no qual se esclarece que a
estimativa é de que a 4gua deste aquifero seria suficiente para abastecer
a populacdo mundial durante quinhentos anos, a docente se surpreende
e comenta: “por isso, € que € agua que nao acaba mais, né.” Prossegue,
as vezes, ndo pronuncia claramente e repete alguns termos e, um dos
alunos pergunta se Alter do Chéo seria uma cidade localizada no Para; a
docente o olha, menea afirmativamente a cabeca: “Deve ser”. “Que eu
penso que eu conheco esta cidade.” A professora, retoma a leitura, sem
mais comentarios. Ao findar, indaga se a partir da observagdo, da
analise do texto, era possivel dizer se ele era informativo que prezava
mais a informacdo ou se prezava mais ao escapismo da realidade, do
entretenimento. (Com o livro a tiracolo, uma das méos ao ombro, olha
para os alunos) Um dos discentes afirma (0 mesmo que indagara sobre
Alter do Ché&o) que pensa ser uma informagéo. Outra esclarece se tratar
de uma informacéo precisa. A professora retoma a questao: “Entéo, as
alternativas, oh...” passa a ler o questionamento referente ao texto e ao
fazé-lo recorda-se de que néo lera a fonte de onde fora extraido o texto
e: “Publicado na Revista Epoca, no ano de 2010, 26 de abril de 2010.”
Em seguida, 1é em voz alta, as alternativas apresentadas, diante de cada
enunciado; alguns alunos se posicionam afirmando ndo se tratar da
alternativa que responde a questdo. Diante do termo “persuasao” a
professora explicita o sentido da palavra, na sequéncia indaga os alunos
sobre a veracidade do enunciado e prossegue lendo. Diante da reposta
afirmativa de um aluno a alternativa que declarava que o texto apresenta
0S aspectos subjetivos da pesquisa, a docente se detém na leitura e
assevera que a pesquisa cientifica ndo tem nenhuma parte subjetiva,
ndo tem esse negodcio de subjetividade: “a subjetividade é o ponto de
vista pessoal, ja entra em conflito com a principal ideia dos textos
jornalisticos, em geral’. A continuar, pergunta ao grupo qual seria a
resposta adequada, dois alunos contestam que seria aquela apresentada
na letra B; ela indaga outra vez, eles confirmam. Todavia, um estudante
de mais idade, reluta em concordar que a alternativa correta seja a letra
B, a professora ao lado, afirma que € esta a alternativa correta, o
discente argumenta que, uma vez se tratando de dados preliminares,
ndo € possivel confirmar uma resposta com objetividade. A mestra
explica que o termo “preliminares” se refere ao fato de ser uma pesquisa
inicial e em desenvolvimento, ratifica a alternativa como sendo a correta
para toda a classe. (leva a m&o aos cabelos, toca a orelha) Enfatiza e
relaciona os termos objetividade e pesquisa cientifica, em oposicao a
subjetividade. Uma das alunas a invoca, enquanto a docente se dirige
até a carteira daquela, outro pondera: “Professora, UFPA ndo seria a
sigla do estado e... a faculdade que foi feita a...”. A professora (com o
livro distendido diante de si) principia a dizer algo e o estudante
reverbera: “UFPA, seria Universidade Federal do Para, né?” “lsso.”
“Entao, pronto, Alter do Chéo é 1a”. Ante a afirmativa do aluno a docente
move positivamente a cabeca e confirma (cabeca baixa, andando de um
lado para outro): “Exatamente, os pesquisadores sdo de 1a”. Um dos
alunos que obstara ante a afirmacao de que as informacdes no texto séo



apresentadas de forma objetiva, volta questionar: “Fiquei em conflito pelo
uso de dados preliminares.” A docente (se posiciona ao lado dele) e
argumenta que a objetividade e precisdo se referem mais & forma como
o texto foi produzido, no entanto se os dados apresentados se
confirmardo como verdadeiros, dependera da continuidade da pesquisa
mencionada (afirma indo em direcdo a carteira da aluna que a chamra
momentos antes). Recolhe o caderno da estudante e, se volta ao aluno:
“Achei interessante tua pergunta!” (Registro filmico, 2016).

Conceber o trabalho em sala de aula como espaco, tempo e pessoas em interacdo é
entender, dentre outros aspectos, que na abertura ao insélito advindo da conversacéo, a
experiéncia emerge do encontro e, neste, a posicéo hierarquica do docente é colocada em
cheque. Na lindeza surpreendente destas relagbes mais horizontalizadas, o mestre, aprende
com o aprendiz que, circunstancialmente, o sobrepuja. Aqui, preponderam dois momentos em
que a beleza do aprender estando professor, se personifica. O primeiro pode ser notado na
insisténcia do estudante que tendo viajado, burila nha memoria e tenta sustentar o vivido no
narrado: “Alter do Ch&o seria uma cidade localizada no Para; a docente o olha, menea
afirmativamente a cabega: “Deve ser”. “Que eu penso que eu conhego esta cidade”. Momentos
antes, a docente tivera de requerer a escuta ao que lia - ao que parece pela primeira vez - e,
mesmo ela que até ali, regera uma aula pautada inteiramente por vivo dialogar, retoma a leitura
como se a pudesse sobrepor a inquietude do estudante que, entdo aguarda e decorrido longo
periodo de tempo, antes que tema fora cambiado reformula a pergunta e logra com este feito
uma escuta equalizadora: “Professora, UFPA ndo seria a sigla do estado e... a faculdade que
foi feita a...”. A professora (com o livro distendido diante de si) principia a dizer algo e o
estudante reverbera: “UFPA, seria Universidade Federal do Para, né?” “Isso.” “Entao, pronto,
Alter do Chao é 1&”. Ante a afirmativa do aluno a docente move positivamente a cabega e
confirma (cabega baixa, andando de um lado para outro): “Exatamente, os pesquisadores sédo
de 18”. A intuicdo que provoca um cisma que remete a epistemologias que sustentam diferentes
concepcgdes sobre pesquisa cientifica corporifica a singularidade do segundo momento, neste o
senhor que, depois fui informado por Helena, era artista plastico, movido quica, pela
sensibilidade intuitiva, mais que por saberes formais questiona o critério de obijetividade
cientifica enunciado no livro texto e ratificado pela docente. “um estudante de mais idade, reluta
em concordar que a alternativa correta seja a letra B, a professora ao lado, afirma que é esta a
alternativa correta, o discente argumenta que, uma vez se tratando de dados preliminares, ndo
€ possivel confirmar uma resposta com objetividade. A mestra explica que o termo
“preliminares” se refere ao fato de ser uma pesquisa inicial e em desenvolvimento, ratifica a
alternativa como sendo a correta para toda a classe”. O estudante-artista, uma vez mais parece
intuir que neste paradigma nao cabe o saber que vem construindo: “Fiquei em conflito pelo uso
de dados preliminares”. Apanhada em aparente contradi¢gdo a docente néo se furta ao dialogo,
explicita que objetividade e precisdo se referem mais a forma como o texto foi produzido, no
entanto se os dados apresentados se confirmardo como verdadeiros, dependera da
continuidade da pesquisa mencionada. Mas, deve ter reconstituido o processo em que aquela
conversacdo emergiu, pois valora o que fora dito pelo aluno desde o lado de dentro deste
dialogar: “Achei interessante tua pergunta.” O narrar apresentado até o presente momento,
veio se consolidando com o tempo e a vivéncia partilhados com a participante.

PERCURSO METODOLOGICO: VICEJANDO BREVEMENTE A PAISAGEM DA PESQUISA

Este texto resultou de uma pesquisa delineada com fulcro na Pesquisa Narrativa, tal
como compreendida por Connelly e Clandinnin (2011). Desde esta perspectiva tedrica e
politica as narrativas podem se constituir em poderoso recurso para a formagdo docente.
Segundo o casal de investigadores canadenses, Pesquisa Narrativa (CLANDININ; CONNELLY,
2011; CONNELLY; CLANDININ, 1995), é a metodologia de investigacdo que parte do principio
de que todos os humanos somos contadores de histérias, por meio das quais narramos nossas
proprias experiéncias, as quais ganham novos sentidos cada vez que séo recontadas. Para
tanto demanda do investigador a convivéncia com os participantes, fato que requereu a
convivéncia e acompanhamento por meio de entrevistas, conversas e narrativas escritas de
parte do processo tornar-se professora vivenciado por Helena, aproximadamente por dois



anos, até ingressar na sala de aula dela. Sala, na qual, o didlogo auténtico se configura como
possibilidade do tornar-se docente. Tema de que trataremos no préximo topico.

A sala de aula como espaco para o dialogo auténtico

A Lingua viva, sempre renascida, adentra as moradas erigidas nas interfaces da vida.
Em algum momento, as perguntas colocadas por Helena tangenciaram uma concepcéo de
Lingua como morador do ser (GADAMER, 2002). Assim, para além de perguntas retéricas, o
desenvolvimento do tema ao longo da aula foi ampliando gradativamente o alcance das
respostas que se converteram em novas perguntas, as quais permitiram olhar o tema desde
outras opticas, e, mais incorporam o dizer ao vivido, mas de tal modo que ao vivido foi possivel
formular novos questionamentos surgidos de um dialogo em construcao que deixa transparecer
0 processo em que vem sendo elaborando e exp6e o pensar de quem o elabora (GADAMER,
2002). Consequentemente, alcanca e envolve quem escuta que, também sente necessidade se
enunciar e se faz escutar: “Oh, deixa eu lembrar aqui de cabeca... me fugiu das ideias aqui,
mas, tem outros paises que falam Portugués” (declara a professora enquanto observa o livro).
“Neste interim, alunos ponderam que houve migracdes italianas também (a professora esboco
um lampejo de que se lembrara e aponta em diregéo ao aluno: ‘Ah!’) que prossegue afirmando
gue lera em um livro de Histdria que as condi¢des em que vieram e viveram, embora em menor
escala, podem ser comparadas a escravidao dos negros, que a elite portuguesa estivera para a
escravidao africana, assim como os fazendeiros de café estiveram para a escraviddo branca. A
docente que o escutara atentamente e intervira vez ou outra solidaria ao fluir do enunciado,
pondera que diante do exposto pelo aluno, hd que se destacar a influéncia europeia no
Portugués falado no Brasil, principalmente no Sul[...]". Deixar fluir na sala de aula, o didlogo em
processo de elaboragcdo torna exequivel o ingresso dos estudantes na conversacao, pois
estando aberta esta mesma conversacdo comporta novas enunciagcdes. Assim, Helena evita
falar a Lingua dos deslinguados (LARROSA, 2013) e ciente de que teceram um falar que tocou
aos estudantes e a si mesma, pode confidenciar: “Estdo vendo, a gente vai tocando a Lingua e
vai ficando muito mais interessante”.

Retoma o texto que trata sobre a origem e transforma¢des da Lingua
Portuguesa, comeca a ler em voz alta, entremeia com comentarios que
remetem ao que fora conversado (laborado) anteriormente, com os
estudantes, inclusive o tema concernente a linguagem literaria e néo
literaria. Apés ler o prélogo do capitulo, detém-se na interpretacdo de
uma imagem, texto ndo verbal, antes, porém, busca rememorar junto aos
estudantes as conceitua¢cfes de verbal e ndo verbal. Para conceituar o
verbal, recorre ao texto biblico “No inicio era o verbo e o verbo se fez
carne”. Para o ndo verbal recorre ao poeta “uma imagem vale mais que
mil palavras” e com o auxilio de um estudante aos sinais de transito.
Explica que aquela imagem também vale por mil palavras, pois se trata
de uma homenagem que uma escola de samba resolveu fazer a Lingua
Portuguesa. Em seguida 1&é o enunciado que prescreve a leitura de um
entrecho do samba enredo de dois mil e sete da Mangueira, e, a
posterior resolucdo das questfes propostas, as quais a professora
explicita que responderdo oralmente e, em seguida passa a ler o excerto
do samba enredo mencionado. Depois, &, dialogando e interpretando
junto aos alunos as questfes e as alternativas a elas apresentadas.
Muitos alunos se posicionam, apresentam argumentos no sentido de
eleger a alternativa que se |Ihes apresenta como legitima. A professora
0s anima a fazé-lo por meio de perguntas, explicacdes e construcdo de
sentidos ao texto, vai os ajudando a aproximarem de interpretacfes
possiveis, como por exemplo, os leva a refletirem sobre o substantivo
“Lacio”, presente no texto. Eles apresentam muitas explicagdes, ela os
escuta, enfatiza e questiona as interpretacdes que apresentam e, pde-se
a conjecturar que estando grafado com inicial mailscula o substantivo
préprio ou bem se refere ao nome de uma pessoa ou a home de uma
cidade; depois pergunta se seria 0 nome de uma cidade ou de uma
pessoa e, um dos estudantes responde que se trata de nome de um
lugar. Outra acrescenta que ao falar em colher flor, colhe-se flor em um



jardim, a professora os leva a deduzirem que ent&o se trata de um lugar.
A conversagao prossegue até a docente aclarar que “Lacio” € um lugar
muito especial, o local onde se origina Roma, o Latim mais puro, ndo
aquele falado pelos soldados, do qual provém, a Lingua Portuguesa.
Léacio, Latim e Lingua Portuguesa estdo relacionados intencionalmente
no texto. Afirma que as relacdes vdo se complexando, uma aluna
concorda prontamente e a professora, convida-os a pensarem em Roma,
na Antiguidade romana, nos coliseus, basilicas, “nos jardins” — agrega
uma aluna -, por fim, arremata: “O Lacio, gente, veio antes de tudo isso”.
Entdo, ela volta a ler o enunciado (paira neste instante um falar
entrelacado de alguns alunos) e conclama os estudantes a lerem
silenciosamente o poema completo musicizado como samba enredo da
Estacdo Primeira de Mangueira, esclarece que o que leram era um
fragmento que, agora a leitura concerne ao texto completo. Informa que
apos lerem, voltardo a debater a fim de perceberem o que conseguiram
compreender do poema. (Registro filmico, 2016).

Uma vez mais, o texto é pretexto, sustentaculo para que se possam edificar mundos na
partilha de saberes. Tanto assim que ao retoma-lo Helena aprofunda os conceitos estudados
ao longo das aulas desta noite, entretanto, ao fazé-lo evoca metaforas que remetem a
horizontes comuns na existencialidade dos estudantes, um texto biblico e um verso
popularizados largamente; ao tempo em que encaminha a aula para a compreensdo mais
aprofundada do texto, retroalimenta a participacdo dos aprendizes, conjectura, constréi pontes
que os aproximam dos sentidos requeridos pelo texto de modo a mesclar este sentidos com
aqueles incorporados pelos estudantes: “Muitos alunos se posicionam, apresentam
argumentos no sentido de eleger a alternativa que se lhes apresenta como legitima. A
professora os anima a fazé-lo por meio de perguntas, explicacdes e construcdo de sentidos ao
texto, vai os ajudando a aproximarem de interpreta¢cdes possiveis [...]os leva a refletirem sobre
o substantivo “Lacio”, presente no texto.[...] Apresentam muitas explicagdes, ela os escuta,
enfatiza e questiona as interpretacdes que apresentam e, pbe-se a conjecturar que estando
grafado com inicial mailscula o substantivo préprio ou bem se refere ao nome de uma pessoa
ou a nome de uma cidade.[...] Lacio € um lugar muito especial, o local onde se origina Roma, o
Latim mais puro, ndo aquele falado pelos soldados, do qual provém, a Lingua Portuguesa.
Lacio, Latim e Lingua Portuguesa estdo relacionados intencionalmente no texto”.
Definitivamente, Helena organiza a aula por meio de um constante perguntar com abertura
para o improviso e o pensar, até percorre caminhos conhecidos, mas inventa um jeito novo de
andar e com isto refaz 0 caminho e, juntamente com aqueles que se predispdem ao dialogo
vivo, inacabado, perene, constrGi novos comecos.

CONSIDERACOES INTERMITENTES

A esta altura, um tanto arbitrariamente, tenciono encerrar, no &mbito deste texto, o
contar da histéria vivida em sala com Helena. Lograste chegar até aqui, alegra-me de que nédo
tenhas se levantado e desistido de seguir neste emaranhando paisagistico. Confesso que
diante de narrativas tdo longas e densas, temia que desistisses. Ndo obstante, por temerério
que fosse decidi arriscar, primeiramente pela relevancia que as relacdes encetadas em sala
adquirem quando se passa a compreender a experiéncia como algo que acontece
inesperadamente no cotidiano e toca e atravessa e engendra novos pensamentos sobre estar
em sala de aula, ser professor e perceber-se um ser em rela¢@o continuamente. A opgéo por
apresentar inteiramente as narrativas vividas em sala de aula sustenta-se ainda no
entendimento de que, por mais perspicazes que pudessem ter sido as interpretacdes, estas
historias vividas e contadas comportariam sempre um excesso de sentido, portanto, ao
apresenté-las na integra pretendi que, tendo ingressado nestes mundos erigidos pelo narrar,
elaborasses também tuas proprias interpretagfes, construisses sentidos surgidos de teu
encontro pessoal com estas outras pessoalidades. Somente entdo, poder-se-ia dizer que o
narrar configurou também ele, inusitadas experiéncias, posto que



SA investigacdo da experiéncia da lugar a um saber que ndo funciona
exatamente como informacdo, nem como conhecimento acumulavel. A
comunicacdo do saber que nasce da investigacdo da experiéncia ndo
pretende tanto transmitir conclusées do pensamento como um
pensamento vivo, um pensamento em conexdo com o vivido que mostra
um modo de cultivar um saber, e que reclama, a quem o receba, criar
sua prépria transferéncia também pessoal: o recebo como originado em
uma relacdo pessoal com a experiéncia que me pergunta acerca de
minha propria relacdo com minha experiéncia ; o recebo como aquele
pensamento encarnado, que presta atencdo ao vivido, para que eu
preste atencdo ao que vivo e continue a conversagdo iniciada,
participando nela. (CONTRERAS, 2016, p. 18; tradug&o nossa).

Acorde com a percepcdo enunciada por Contreras, destaco que a professora
principiante que participa desta pesquisa enfrenta a sua maneira os dilemas que se lhes
apresentam nos contextos de atuagcdo. Decorridos aproximadamente vinte anos desde que
ingressei na carreira docente, as politicas ndo avancaram na perspectiva de situar a insercéo a
docéncia, como etapa especifica no ambito do desenvolvimento profissional dos professores,
concebido no ambito de trajetdrias formativas compostas por pessoalidades, profissionalidades
e engendradas contextualmente (MONTEIRO, 2003, 2006, 2016; MARCELO, 1999, 2012;
NOVOA, 1995, 2009, 2016; DAY, 2001, 2005). Fato de grande impacto quando pensada a
insercdo profissional docente como uma das etapas mais relevantes no processo de
constituicdo de professores, pois a constru¢do de um pensamento em conexdao com o vivido
pressupde a elaboracdo de sentidos que, brotados da experiéncia se configurem em
aprendizagens, no caso especifico desta pesquisa, aprendizagem da docéncia (MIZUKAMI, et
al, 2002, MONTEIRO, 2003, 2006, 2016). Desde a perspectiva apresentada pelas autoras e
que assumo nesta investigacdo aprender a ensinar, configura o epicentro dos processos de
tornar-se professor. Processos estes que sdo erigidos com fulcro em um continuum
experiencial (DEWEY, 2010) “iniciados antes da preparagdo formal, prosseguem ao longo
desta e permeiam toda a prética profissional vivenciada” (MIZUKAMI, et al, 2002, p. 47).

Assim, ao ingressar na sala de aula de Helena, escutar as narrativas que ali se
abracam me é facultado compreender que aprendizagem da docéncia entrelaga os saberes da
profissdo aos saberes pessoais em constante constru¢cdo, no d&mbito da qual esses saberes,
crencas e metas dos professores se articulam e se convertem em elementos que impactam
fortemente a motivacéo, as raz6es, o0 modo de fazer destes professores em sala de aula. Neste
sentido, aprender a ensinar € desenvolvimental (MIZUKAMI, et al, 2002) a elaboracdo de
saberes profissionais ou a mudanca de préticas instituidas ndo ocorre em curto periodo de
tempo, tampouco se d& isoladamente ou apenas pela intervengdo pontual marcada no ambito
das politicas de formacgéo continuada por perspectivas pautadas na Racionalidade Técnica.
Compreendo assim, que aprender a ensinar e se tornar professor implica o envolvimento
pessoal e coletivo dos professores, incluidos, os principiantes, em projetos de desenvolvimento
profissional e institucional (MARCELO, 2007; DAY, 2005) elaborados a partir das experiéncias
presentes em contextos especificos. Desconsiderar este fato e instituir politicas educacionais
concebidas desde perspectivas unidirecionais e homogenizadoras n&o favorece a
aprendizagem da docéncia, a construcdo de experiéncias potencializadoras (LARROSSA,
2014) e obstaculiza o desenvolvimento profissional dos professores. Emergem dai, dilemas
pelos quais os professores principiantes se veem afrontados diariamente. Ante estes Ultimos,
cada participante desta pesquisa elabora maneiras préprias de se constituir.

3 la investigacion de la experiencia da lugar a un saber que no funciona exactamente como informacion, ni como
conocimiento acumulable. La comunicacién del saber que nace de la investigacion de la experiencia no pretende
tanto transmitir conclusiones del pensamiento como un pensamiento vivo, un pensamiento en conexiéon con lo
vivido que muestra un modo de cultivar un saber, y que reclama, a quien lo reciba, crear su propia transferencia
también personal: lo recibo como originado en una relacidn personal con la experiencia que me pregunta acerca de
mi propia relacion con mi experiencia; lo recibo como aquel pensamiento encarnado, que presta atencién a lo
vivido, para que yo preste atencion a lo que vivo y continle la conversacion iniciada, participando en Ella.



REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

CLANDININ, D. J.; CONNELLY, F. M. Pesquisa Narrativa: experiéncias e histéria na pesquisa
qualitativa. Traducéo: Grupo de Pesquisa Narrativa e Educacdo de Professores ILEEL/UFU.
Uberlandia: EDUFU, 2011.

CONTRERAS, José Domingos. Relatos de Experiencia: em busca de un saber pedagdgico.
Revista Brasileira de Pesquisa (auto) Biografica. Salvador, jan. /abr.2016.

DAY, Christopher. Formar Docentes: Cémo, cuando y en qué condiciones aprende el
profesorado. Narcea, Madrid: 2005.

Desenvolvimento Profissional de Professores: os desafios da
aprendizagem permanente. Tradug&o de Maria Assuncéo Flores. Ed. Porto, 2001.

DEWEY, J. Experiéncia e educag¢do. Tradugdo Anisio Teixeira. Sdo Paulo: Nacional, 1971
(Colecgéo Cultura, Sociedade e Educacao, v. 15).

EVANGELISTA, Edson Gomes. Percursos formativos de formadores de professores de
lingua portuguesa que atuam no CEFAPRO de Cuiaba-MT. Dissertacdo de Mestrado.
Cuiaba, 2011.

GADAMER, Hans-Georg. Verdade e método. Traducdo de Flavio Paulo Meurer. Petrépolis,
RJ. Ed. Vozes, 1997.

. Verdade e método II: complementos e indices. Tradug&o de Enio
Paulo Giachini. Petrépolis, RJ. Ed. Vozes, 2002.

GUIMARAES ROSA, Jodo. Grande Sertdo: Veredas. 3a edicédo, Rio de Janeiro: José Olympio,
1993.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. 2002.
In:http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital/RBDE19/RBDE19 04 JORGE_LARROSA BONDIA.
pdf

. Déjame que te cuente: ensaios sobre narrativa e educacion. Barcelona:
Laertes, S.A, 1995.

LEVINAS, E. Entre nous. Essais sur le penser-a-I'autre. Paris, Grasset, 1991.

MARCELO, C. Formacdo de professores- Para uma mudanca educativa. Porto-
Portugal:Porto editora,1999.

. Politicas de insercion a la docencia: de eslabén perdido a puente para el
desarrollo profesional docente. GTD-PREAL, 2007.

. El professorado principiante. Barcelona: Octaedro, 2008.

. A identidade docente: constantes e desafios in Revista Brasileira de pesquisa
sobre formacéo de professores, vol. 01/n.01 ago- dez 2009.

MELICH, JOAN-CARLES. Del extrafio al complice: la educacién en la vida cotidiana.
Barcelona: Anthropos, 1997.

MONTEIRO, Filomena Maria de Arruda. Desenvolvimento Profissional da docéncia: Uma
experiéncia de formacédo em curso de Licenciatura em Pedagogia. Tese de Doutorado. S&o
Carlos, UFSCAR, 2003.

. Formacdo Continuada de Professores em exercicio no ensino fundamental:
investigando a aprendizagem da docéncia. Revista de Educacdo Publica-v. 15 n.28, PP.61-67,
maio - ago.2006. Cuiaba, EAUFMT.



.Desenvolvimento profissional da docéncia: sentidos e significados compartilhados
em pesquisa narrativa. EQUECE, 2014 - Livro 4.

NOVOA, A. O passado e o presente dos professores. In: NOVOA, A. (org.). Profisséo
Professor. Porto: Porto Editora, 1995.

. Vidas de Professores. Porto, 1995.
. Professores: Imagens do Futuro presente, EDUCA: Lisboa, 2009.

. Dialogos sobre a Formacdo Docente e Pesquisas na Atualidade. Conferéncia.
Cuiaba, UFMT, 2016.

PINEAU, Gaston. Temporalidades na formacéo, rumo a novos sincronizadores. Traducéo:
Lucia Pereira de Souza. S&o Paulo, TRIOM, 2003.

ROLDAO, Maria do Céu. Funcdo docente: natureza e constru¢do do conhecimento
profissional. Revista Brasileira de Educacéo v. 12 n. 34 jan./abr. 2007.

. Professores para qué? Para uma reconceptualizacdo da formacédo de
profissionais de ensino. Discursos, série: perspectivas em educagéo, 2004.

VAILLANT, Denise; MARCELO, Carlos. Ensinando a ensinar: as quatro etapas da
aprendizagem. Curitiba, Ed. UTFPR, 2012.



