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Resumo: Este é um trabalho teórico que tem como objetivo revisitar o conceito de aprendizagem do 
professor à luz dos estudos de Jean Lave e Etienne Wenger. Exploramos o conceito de aprendizagem 
como uma mudança nos padrões de participação do sujeito em uma determinada prática, além de discutir 
sobre a prática pedagógica escolar. Concluímos que a aprendizagem do professor pode ser entendida 
como uma mudança nos padrões de participação na prática pedagógica em que este exerce a tarefa do 
ensino – aprendizagem na docência – e mudanças nos padrões de participação em outras práticas que 
podem provocar a mudança na participação na prática pedagógica escolar – aprendizagem para a docência. 
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Abstract: This is a theoretical work that aims to re-visit the concept of  teacher’s learning based on Jean 
Lave’s and Etienne Wenger’s studies. We explored the concept of  learning as a change in the subject’s 
participation patterns in a particular practice, and discuss the school pedagogical practice. We conclude that 
the teacher’s learning can be understood as a change in patterns of  participation in pedagogical practice 
in holding the task of  teaching - learning in teaching - and changing patterns of  participation in other 
practices that may lead to change in participation in pedagogical practice school - learning to teaching.
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Introdução

Este artigo é parte de uma pesquisa mais ampla, que possui como conceito central a 
aprendizagem do professor. Nesse sentido, observamos a necessidade de entender este con-
ceito de forma consonante com as perspectivas de Jean Lave e Etienne Wenger (LAVE, 1991, 
1996; LAVE; WENGER, 1991), já que este é o referencial teórico adotado na macro-pesquisa. 

Segundo Graven (2004), há um crescente número de pesquisas em Educação que têm 
utilizado essas lentes teóricas, porém, nessa perspectiva, o maior número das pesquisas é sobre 
a aprendizagem3 do aluno (KRUMMHEUER, 2011). A aprendizagem docente é um assunto 
menos explorado. Segundo Davis e Krajcik (2005), é possível encontrar similaridades entre o 
aprendizado do professor e o aprendizado do aluno. Entretanto, a aprendizagem do professor 
tem diversas particularidades que precisam ser analisadas: envolve o conteúdo ensinado, os sa-
beres pedagógicos sobre o conteúdo, as diretrizes curriculares, as relações sociais estabelecidas 
pelo professor, além do contexto em que o professor está inserido.

A aprendizagem do professor pode ocorrer em diferentes contextos, incluindo a sala 
de aula, a comunidade escolar, cursos de formação profissional e congressos (BORKO, 2004). 
Explorar esse conceito pode nos permitir entender como os professores aprendem nesses 
contextos, possibilitando implicações para a formação docente. Salientamos aqui a diferença 
entre a formação e a aprendizagem docente. A formação do professor inclui a formação inicial 
e continuada, considerando-se os modelos, teorias e investigação empírica sobre a formação, 
analisando-se a legislação e a regulamentação para promovê-la (PONTE, 1998). A aprendizagem 
pode ocorrer no processo de formação docente, porém não se reduz a essa, podendo ocorrer 
em diferentes contextos, como mencionamos anteriormente, mesmo naqueles que não foram 
delineados com tal propósito.

Este artigo, assim, é um trabalho teórico que tem como objetivo revisitar o conceito 
de aprendizagem do professor a luz dos trabalhos de Lave e Wenger (LAVE; WENGER, 1991; 
LAVE, 1991; LAVE, 1996). O uso do prefixo “re”, em destaque, indica não somente uma re-
petição da ação de visitar o conceito já abordado pelos autores, mas também ressignificá-lo, na 
medida em que esta nova visita ajuda a ampliar o entendimento do mesmo. Chamamos atenção, 
entretanto, de que o entendimento sobre aprendizagem que será apresentado neste artigo é 
apenas uma das possíveis leituras, a partir dos trabalhos desses autores. Na próxima seção, será 
abordado como entendemos a aprendizagem na Perspectiva Situada. Em seguida, discutiremos 
também sobre a prática de professores e, por fim, faremos uma releitura sobre o conceito de 
aprendizagem deste profissional. 

A aprendizagem como participação

A aprendizagem pode ser relacionada às formas de participação (DAVID; WATSON, 
2008; KRUMMHEUER, 2011; LAVE, 1996; LAVE, WENGER, 1991), sobretudo quando 

3 As expressões aprendizagem e aprendizagem docente serão definidas em termos mais precisos no decorrer do 
artigo. Por ora, considere de maneira intuitiva.
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analisada em termos da participação do sujeito em práticas sociais relativamente circunscritas 
(SFARD, 2006). Assim, muda-se “o foco analítico do indivíduo enquanto alguém que aprende, 
para o aprender como participação no mundo social e do conceito de processo cognitivo para 
a visão de prática social” (LAVE; WENGER, 1991, p. 43, tradução nossa). 

O conceito de prática é atribuído, nessa perspectiva, ao fazer num contexto histórico 
e social que dá estrutura e significado ao que se faz (WENGER,1998). Ao falar de uma prática, 
estamos nos referindo às ações que têm significado compartilhado por um certo grupo social, 
seja ele de professores, de alunos e de outros trabalhadores. Lave e Wenger (1991) analisam as 
ações de aprendizes de alfaiates, por exemplo. Estes têm contato com alfaiates mais experien-
tes, inicialmente observando e depois seguindo os modos de agir para confeccionar peças de 
vestuário.  Estas ações dos alfaiates e de seus aprendizes são parte de uma prática à medida que 
estão interagindo com ideias socialmente constituídas e compartilhadas.

Já o conceito de participação refere-se não a um mero envolvimento em uma ativi-
dade, mas é caracterizado quando há um reconhecimento mútuo deste envolvimento entre 
os membros da prática (WENGER, 1998). Retomando o exemplo dos alfaiates, é possível 
perceber um envolvimento dos aprendizes de alfaiates nas práticas dessa profissão. Além dis-
so, há uma caracterização de reconhecimento mútuo por parte dos aprendizes e seus mestres 
naquela comunidade. As descrições apresentadas nos permitem afirmar que há um sentimento 
de pertencimento desses indivíduos àquelas práticas. Eles reconhecem-se naquelas práticas, o 
que permite afirmar que eles participam destas. 

Em relação à prática escolar, há uma dificuldade de conceptualização dessa ideia, pois 
o envolvimento dos alunos nas práticas escolares, muitas vezes, não é voluntário. Dessa forma, 
o que representa se reconhecer como participante da prática escolar? Ao definir o conceito 
de participação, relacionando-o com o reconhecimento em uma determinada prática, Wenger 
(1998) estabelece uma restrição neste conceito. Há uma distinção entre situações voluntárias, 
como as relações de trabalho em que esta característica pode ser facilmente identificada, e as 
situações em que o indivíduo se envolve involuntariamente, como na escola (LERMAN, 1998). 

A possibilidade de tomar um aluno como um participante da prática escolar pode ser 
subjetiva, pois a identificação do reconhecimento pode não ser explícita o suficiente para um 
observador, já que os alunos (na sua grande maioria) não pretendem se tornar matemáticos 
ou professores de Matemática (MATOS, 1999), por exemplo. Aqui, assumiremos reconhecer, 
mutuamente, como legitimar/responder às ações do outro ou do grupo social envolvido. Assim, 
em uma sala de aula, quando um professor convida os alunos a realizarem alguma tarefa, interage 
com eles, que seguem as orientações dadas pelo docente, respondem as perguntas, podemos 
afirmar que há um reconhecimento dos alunos em relação ao engajamento deles próprios e do 
professor, estão todos participando desta prática. 

Neste sentido, ao afirmar que a aprendizagem está relacionada à participação, não 
quer dizer que qualquer participação na prática social pode ser vista como aprendizagem. Esta 
distinção é importante, senão, como relata Watson e Winbourne (2008, p. 6, tradução nossa), 
“há um perigo da construção de descrições de aprendizagens que incluem tudo o que fazemos, 
[...]. e podemos acabar sem distinções úteis do que é aprender”. 

Segundo Lave e Wenger (1991) a aprendizagem é um processo de tornar-se um partici-
pante pleno em determinada prática social. A participação é dita plena a depender dos tipos de 
interações que são legitimadas, como por exemplo, na sala de aula, em que aprender pode estar 
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relacionado a responder como esperado pelo professor nas avaliações, ou pode estar relacionada 
a lidar com o comportamento do colega que está sentado atrás de você ou ser fluente em um 
determinado conteúdo (DAVID; WATSON, 2008). Assim, tornar-se um participante pleno 
refere-se a partilhar cada vez mais do que é relevante em determinada prática, e, ao mesmo 
tempo, construir novos significados a serem legitimados (LAVE; WENGER, 1991).

Além disso, ao descrever a aprendizagem em termos de “tornar-se” um determinado 
tipo de membro ou como uma “crescente participação” na prática social, Lave e Wenger (1991) 
relacionam a aprendizagem a um movimento, a uma mudança nas características das participa-
ções do sujeito. Então, podemos conceituar a aprendizagem como uma mudança na qualidade 
da participação do sujeito em uma prática social (BORKO, 2004; LAVE, 1996). Ao colocarmos 
a palavra qualidade em destaque, estamos sublinhando as caraterísticas da participação, seus 
padrões. Além disso, “a aprendizagem só parcialmente ou incidentalmente implica tornar-se 
capaz do envolvimento em atividades novas. As atividades, tarefas, funções e compreensões não 
existem isoladamente, são partes de sistemas de relações mais gerais nas quais têm significado” 
(MATOS, 1999, p. 3).

Winbourne (2008) traz o exemplo de aprendizagem da aluna Melissa, de 17 anos que 
frequentou aulas de Matemática em que a professora apoiava e incentivava o uso de calculadoras 
gráficas na sala de aula, bem como incentivava seus alunos a tornarem-se usuários independen-
tes. Melissa adquiriu a calculadora e passou a utilizá-la com frequência nas aulas para responder 
diversos problemas com o auxílio da mesma, como incentivado pela professora.  A estudante 
tornou-se uma participante cada vez mais especializada no uso da calculadora, não somente na 
sala de aula de Matemática. Ela também sugeriu à professora de Biologia a calculadora como 
ferramenta alternativa ao Excel para realização de análises desta disciplina. 

Observemos que a aprendizagem de Melissa sobre o uso da calculadora permitiu a ela 
novas formas de participar de práticas sociais e implica não somente numa mudança pontual de 
sua participação. Segundo Lave e Wenger (1991, p. 53, tradução nossa) a aprendizagem implica 
“tornar-se uma pessoa diferente com respeito as possibilidades dos sistemas de relações”, re-
metendo-nos a uma mudança ampla da participação do indivíduo em uma comunidade. Dessa 
forma, caso Melissa mudasse sua participação em um único momento, utilizando a calculadora 
como esperado pela professora, mas, posteriormente, não tenha participando desta maneira, 
isto não é entendido como aprendizagem, já que não alteraria a qualidade da participação de 
Melissa na prática pedagógica, ou seja, não a “tornaria uma pessoa diferente”. 

Assim, buscando dar conta desta necessidade, em que a aprendizagem é entendida como 
uma mudança na participação do sujeito, mas uma mudança ampla, que o torna um membro 
diferente na prática (LAVE, 1996; LAVE; WENGER, 1991), compreendemos a aprendizagem 
como uma mudança no padrão de participação do sujeito na prática social. Por padrão de par-
ticipação, entendemos uma regularidade nas participações do sujeito. No caso da aluna Melissa, 
por exemplo, após a intervenção da professora de Matemática, ela passa a utilizar uma calcula-
dora que adquiriu e indica em outras disciplinas o seu uso.  Observemos que a participação de 
Melissa apresenta uma regularidade no uso da calculadora, o que entendemos como um padrão 
de participação. Dessa forma, podemos dizer que houve uma alteração naquilo que o sujeito é 
na prática social, ou seja, que houve aprendizagem (LAVE; WENGER, 1991). 
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A participação do professor e a prática pedagógica escolar

O fazer do professor não se reduz à sala de aula, inclui outros contextos como a re-
lação com a direção da escola, as atividades de formação, dentre outros. No entanto, é na aula 
que o professor relaciona-se com os alunos para exercer suas tarefas de ensino. Os professores 
projetam este fazer, incluindo metas e planos de tarefas. Ao implementá-los na sala de aula, 
precisam ajustá-los com base nas suas interações com os alunos (LEIKIN; ZAZKIS, 2010). 
Descrevemos, então, a prática social em que os professores estão envolvidos, circunscrevendo 
os fazeres referentes à tarefa de ensinar e aprender no contexto específico da educação formal 
e a esta prática social denominamos de prática pedagógica escolar. 

Consideramos aqui a prática pedagógica escolar como parte de uma constelação de 
práticas que envolvem as atividades didáticas dentro da sala de aula, abrangendo os diferentes 
aspectos da escola e as relações desta com a sociedade, indo além do âmbito da escola. Sendo 
assim, o professor nesta prática pertence a uma comunidade social escolar e sua participação 
vai além das dimensões conceituais e procedimentais da disciplina que leciona, envolve também 
a organização escolar, a gestão da sala de aula, a relação com pais de alunos, dentre outras.

Uma comunidade social, seja ela escolar ou não, refere-se a um agrupamento de pes-
soas que compartilham linguagens e aprendem uns com os outros, por contato presencial ou 
virtual, com um objetivo ou necessidade de trocar experiências e técnicas (LAVE; WENGER, 
1991). Na comunidade social escolar, entendemos que esta troca de experiência ou ainda a ideia 
de que os membros da comunidade aprendem uns com os outros não é equânime. Na relação 
professor/aluno, não há uma igualdade nesses papéis sociais, porém isto não descaracteriza esta 
comunidade, já que não há necessidade de que os diversos membros de uma comunidade social 
apresentem os mesmos aspectos referentes aos seus interesses e competências. A flexibilização 
dada ao conceito de comunidade social é um dos motivos que nos levou a optar por utilizá-lo 
ao invés do conceito de comunidade de prática, como apresentado por Wenger (1998). 

Esta opção deve-se à definição de comunidade de prática, que envolve três caracterís-
ticas: interesse mútuo, empreendimento conjunto e repertório partilhado (WENGER, 1998). 
Ou seja, os membros de uma comunidade de prática desenvolvem não somente um repertório 
de experiências, histórias e artefatos que os qualificam para enfrentar certas situações que se 
tornam recorrentes, mas também apresentam um compromisso com o grupo e competências 
que diferem seus membros de outras pessoas. De maneira geral, um grupo formado apenas por 
alunos, ou por alunos e professores de uma determinada turma, ou apenas por professores de 
Matemática, pode caracterizar-se como comunidade de prática. Para tanto, é necessário que estes 
apresentem as três dimensões, como indicado por Wenger (1998), em maior ou menor grau. 

Para utilizarmos o conceito de comunidade de prática, seria necessário observar cada 
uma dessas características e identificá-las em cada grupamento de pessoas, o que, para nós, 
não é um entendimento operacional para analisar comunidades de salas de aula (WATSON, 
WINBOURNE, 2008). Sustentamos que o conceito de comunidade de prática pode não ser 
central para o entendimento da aprendizagem (BARTON; TUSTING, 2005), podendo ser re-
elaborado para o conceito de comunidade social (LAVE; WENGER, 1991), o qual é um pouco 
mais flexível e ainda assim útil para o nosso objetivo.

Rocha e Fiorentini (2005) observaram e analisaram a prática de Luiza, uma professora 
de Matemática licenciada há um ano. Luiza relatou que, em seus primeiros dias de aula, a expe-
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riência foi permeada por satisfação, mas também por medo e angústia: diz que seus saberes de 
aluna pareciam não dar conta de sua nova realidade. É possível perceber, com o relato de Luiza, 
que a prática pedagógica em que ela estava inserida enquanto professora da educação básica se 
diferencia das demais práticas vivenciadas. Ela precisaria entender esta nova comunidade social 
que compartilha linguagens e objetivos próprios. 

A prática pedagógica na educação formal é desenvolvida por professores e alunos. Os 
alunos têm contato com os professores, que, na maior parte das vezes, tem uma socialização 
maior com o repertório considerado legítimo a ser trabalhado em aula e um domínio sobre como 
será a dinâmica dessa aula.  Nesta relação, o professor também aprende (LEIKIN; ZAZKIS, 
2010), porém os papéis sociais dos professores e dos alunos estão dados como membros dessa 
prática, de forma que a relação com a aprendizagem na prática pedagógica também não é igual.

Mesmo tendo apenas um ano de formação, Luiza já lecionava anteriormente. No 
decorrer destes anos, ela relatou que passou a privilegiar a interpretação dos alunos e suas 
compreensões. Afirma que assim sentiu-se mais segura para atuar na sua profissão. Não fica 
muito claro no estudo de Rocha e Fiorentini (2005) porque Luiza passa a sentir-se mais segura, 
porque ela torna-se um participante distinto na prática pedagógica. Mas é possível que a troca 
de experiências com professores mais experientes, com a dinâmica da escola, com ações da 
direção, ouvindo sugestões de seus alunos e a participação em atividades de formação sejam 
alguns dos fatores que permitiram a Luiza compartilhar o que é relevante a esta comunidade 
social e desenvolver com mais segurança seu fazer docente. 

A estas mudanças nos padrões de participação de Luiza na prática pedagógica escolar, 
que a torna um membro diferente nesta comunidade social (LAVE; WENGER, 1991), podemos 
denominar de aprendizagem docente à luz da Perspectiva Situada. Na seção que segue, discu-
tiremos o conceito de aprendizagem docente a fim de delimitá-lo em termos da aprendizagem 
como participação. Além disso, faz-se notar que os exemplos abordados neste trabalho são 
sobre professores de matemática, pois é a área de formação dos autores.

A aprendizagem docente

A perspectiva proposta por Lave e Wenger (1991) para compreender a aprendizagem 
sugere o foco nas mudanças dos padrões de participação do sujeito em uma determinada prática, 
como descrito nas seções anteriores. Com relação a aprendizagem do professor, como sugerem 
Leikin e Zazkis (2010), mudanças nos padrões de participação docente na prática pedagógica 
escolar também estão vinculadas ao fazer docente na sala de aula. 

Zazkis (2010), por exemplo, descreve um episódio de sua sala de aula, em que um 
estudante perguntou sobre o critério de divisibilidade de um número qualquer por 7, o que 
não estava programado para ser falado naquela aula. Isso não só provocou nela a curiosidade 
de entender este critério, mas também o interesse em desenvolver testes similares para outros 
números que não são abordados nos livros didáticos. Além de desenvolver alguns desses cri-
térios, é possível imaginar então que Zazkis, após a intervenção do aluno, pôde explorar com 
mais precisão este assunto na sala de aula. 

Segundo a autora, o critério de divisibilidade de um número por 7 é parte da Mate-
mática escolar e ela poderia ter estudado sobre isto de outras formas, mas foi a pergunta do 
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aluno que desencadeou seu aprendizado, a sua mudança de participação na prática pedagógica 
escolar. Existem algumas participações dos alunos que “desafiam” o planejamento do professor, 
obrigam-no a repensar ou ampliar a sua prática, desenvolver um novo método ou redesenhar 
a sequência de aulas, em suma, os ajudar a aprender.

Podemos imaginar o professor, na prática pedagógica de que participa, fazendo tentati-
vas e aprimoramentos. Neste caso, participações julgadas como bem sucedidas podem tornar-se 
parte desta prática (ZAZKIS, 2010). Assim, ao explicar sobre trigonometria, por exemplo, e 
ouvir uma mesma pergunta diversas vezes, o professor pode mudar seu modo de explicar e 
antecipar as perguntar dos alunos durante a sua fala, ocorrendo assim a aprendizagem docente. 
Podemos afirmar que esta aprendizagem é uma aprendizagem na própria docência, ou seja, 
estas mudanças nos padrões de participação do professor na prática pedagógica escolar são 
desencadeadas a partir de situações ocorridas no próprio exercício profissional.

Além disso, observamos exemplos na literatura, há situações em que há mudanças nos 
padrões de participação do sujeito que é professor para além da sala de aula, que podem reper-
cutir na prática pedagógica escolar. Borko et al. (2000) apresentam um exemplo da professora 
Savant em um curso de formação que incorporou diversas atividades que vivenciou no curso de 
formação em sua sala de aula. Em uma tarefa sobre o cálculo da medida da área do círculo, por 
exemplo, a professora, além de tentar usá-la, utilizou outro recurso para potencializá-la – um 
software – que também conheceu no curso de formação. Além de mudanças bastante visíveis 
como as apresentadas, Savant também apresentou vocábulos novos, passou a encorajar os alunos 
a fazerem múltiplas representações e conjecturas, práticas vivenciadas no curso de formação. 
Ou seja, a aprendizagem de Savant no curso de formação repercutiu também na sua prática 
pedagógica. Dessa forma, consideramos esta também uma aprendizagem docente, mais espe-
cificamente, uma aprendizagem para a docência, já que pode repercutir na prática pedagógica. 

De acordo com Wenger (1998), as nossas participações em diversas comunidades 
sociais, além da nossa não participação em outras comunidades, nos ajuda a moldar algumas 
características no sujeito. Nesse sentido, estas características são sociais, “formadas” a partir das 
nossas trajetórias em comunidades (ASKEW, 2008) que se manifestam como uma tendência para 
chegar a certas interpretações, para envolver-se em determinadas ações, fazer certas escolhas 
(WENGER, 1998). Dessa forma, ao participar do curso de formação ou outros ambientes em 
que ocorre a aprendizagem, o professor, assim como Savant, molda uma forma de participar 
que pode se manifestar em outras práticas por ele vivenciadas, como é o caso da prática escolar, 
possibilitando que a aprendizagem para a docência ocorra.

Neste sentindo, definimos a aprendizagem docente como a mudança nos padrões de 
participação do professor na prática pedagógica escolar, além de mudanças nos padrões de 
participações em outras práticas, que podem repercutir em mudanças de participação na prática 
pedagógica escolar. Assim como as mudanças nos padrões de participação de Luiza em sua sala 
de aula, decorridas de situações nessa prática, são entendidas como aprendizagem docente, as 
mudanças de participação em outras práticas, como cursos de formação e convívio com outros 
professores, as quais podem repercutir em mudanças de participação na prática pedagógica. 

Não é qualquer aprendizado do sujeito que também é professor que caracterizamos 
como aprendizagem docente, mas somente aquele que pode repercutir na própria prática 
pedagógica. A aprendizagem docente pode ser de dois tipos: a aprendizagem na docência e a 
aprendizagem para a docência. Assim como Luiza, Zazkis e Savant, professores aprendem na 
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sala de aula, ou fora dela. A aprendizagem docente é a mudança nos padrões de participação na 
prática pedagógica em que exerce a tarefa do ensino – aprendizagem na docência – e que pode 
provocar a mudança nesses padrões – aprendizagem para a docência – na prática pedagógica 
escolar. 

Conclusões

Este trabalho teve como objetivo revisitar o conceito de aprendizagem do professor 
à luz dos estudos de Jean Lave e Etienne Wenger (LAVE, 1996; LAVE; WENGER, 1991). 
Delineamos, a partir de um entendimento da perspectiva situada, o conceito de aprendizagem 
como uma mudança nos padrões de participação do sujeito em uma determinada prática. 

Para tratar da aprendizagem do professor, consideramos a prática pedagógica escolar, 
baseada nas definições de prática social de Wenger (1998), como aquela que circunscreve os 
fazeres referentes ao ensino e aprendizagem no contexto específico da educação formal. O 
modo de comunicar-se no ambiente escolar, a interação com os alunos, a elaboração de uma 
prova, momentos em que são partilhados, e significados entre estes sujeitos. Concluímos que a 
aprendizagem do professor é composta por duas aprendizagens: a aprendizagem na docência 
e a aprendizagem para a docência.

A aprendizagem na docência pode ser entendida como uma mudança nos padrões 
de participação do professor na prática pedagógica escolar desencadeada a partir de situações 
de ensino. Assim como, no exemplo da professora Zazki (ZAZKIS, 2010), aprendizagens na 
docência são frutos das relações estabelecidas nesta prática. A aprendizagem para a docência, 
por outro lado, são mudanças nos padrões de participação do professor em outras práticas que 
podem repercutir no seu fazer docente na prática pedagógica, como no exemplo da professora 
Savant (BORKO et al., 2000). 

Essa composição nos permite concluir que nem todo aprendizado do sujeito, que 
também é professor, é caracterizado como aprendizagem docente, mas somente aquele que 
pode repercutir no seu fazer pedagógico. Além disso, podemos concluir, como Cedro (2008), 
que a aprendizagem docente somente pode ser entendida na relação com o ensino e a apren-
dizagem dos alunos, mas não se restringe à prática pedagógica escolar, já que a aprendizagem 
em outras práticas repercute na sala de aula, configurando a aprendizagem para a docência. A 
seguir, discutiremos as implicações desta concepção de aprendizagem docente para a formação 
do professor e para futuros estudos. 

Implicações para a formação docente e estudos futuros

A partir do conceito de aprendizagem para a docência elaborado neste estudo, a apren-
dizagem do professor é caracterizada na possibilidade de repercutir no seu fazer pedagógico. Ao 
tratar da formação de professores, o interessante é que a aprendizagem nestes cursos possam 
repercutir e subsidiar a prática pedagógica escolar. No estudo de Borko et al. (2000), os autores 
procuram entender como alguns aspectos do curso de formação continuada repercutiam mais 
facilmente na sala de aula, em detrimento de outros, e sugerem que esta repercussão pode ser 
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mais fluída quando há uma tentativa de tornar mais compatíveis os objetivos e visões do curso e 
a prática da sala de aula. Reforçam ainda, a ideia de que a universidade e a educação básica devem 
trabalhar em conjunto, como proposto nas diretrizes para formação de professores (BRASIL, 
2002) e assim formar profissionais mais familiarizados com as práticas escolares de modo geral.

A prática pedagógica escolar e a prática nos cursos de formação são práticas de fronteira 
(WENGER, 1998), ou seja, há conexões entre essas práticas. Alguns documentos, conceitos e 
termos são usados em ambas as práticas, além de ter pessoas que introduzem elementos de uma 
prática na outra, o que Wenger (1998) denomina de broker. Ao broker é necessária a percepção das 
conexões entre as práticas, para que possa transitar entre elas e inserir elementos que vivenciou 
em uma prática, na outra. O sujeito, ao participar do curso de formação e aprender sobre algo, 
participa de um modo diferente, molda características naquela comunidade social (WENGER, 
1998). Da mesma forma, se este percebe que a prática no curso de formação apresenta similari-
dades com a prática escolar, é mais fácil manifestar essa forma de participar também na escola.

É possível identificar pelo menos três modos de conexão entre duas práticas: quando 
há uma terceira prática que faz fronteira com ambas, quando elas se sobrepõem e quando há 
conexões apenas periféricas (WENGER, 1998).  Em relação à prática pedagógica escolar e à 
prática dos cursos de formação, uma possível conexão entre elas, que pode favorecer a ação 
dos brokers é de sobreposição. Nesta conexão, há muitos elementos e participantes engajados 
em ambas as práticas. Mesmo sendo práticas distintas, há uma sobreposição de componentes, 
o que pode tornar mais visível a relação das práticas.

Borko et al. (2008), por exemplo, estudam um modelo de formação continuada em Ma-
temática, em que utilizam vídeos de professores em sala de aula para que os professores-alunos 
do curso possam analisar. É relatado que, após dois anos, eles falavam de forma mais focada e 
com profundidade analítica sobre a Matemática envolvida nos vídeos, além da prática pedagógica 
mostrada. Neste estudo, não há dados que nos mostre a repercussão desta aprendizagem na 
prática pedagógica de cada um dos professores-alunos do curso, porém podemos supor que este 
tipo de abordagem, quando aproxima estas práticas, torna mais fácil a ação do broker e permite 
que ocorram mudanças no padrão de participação do professor na prática pedagógica escolar. 

Assim, uma proposta de formação docente que objetiva a aprendizagem para a do-
cência, como entendido neste artigo, deve tentar aproximar as práticas do curso com a prática 
pedagógica do professor de Matemática de modo a sobrepô-las, já que o aluno do curso de 
formação precisa perceber como aquele modo de participar pode ser útil na prática pedagógica 
escolar. Uma sugestão para futuros estudos sobre o tema é analisar aspectos da aprendizagem na 
docência, ou ainda, buscar entender aspectos do desenvolvimento profissional que favorecem 
a aprendizagem para a docência.
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