doi: http://dx.doi.org/10.1590/1516-731320160040016

Aprendizagem do professor: uma leitura possivel

Teacher’s learning: reading the possible

Jamille Vilas Boas' . Jonei Cerqueira Barbosa®

Resumo: Este ¢ um trabalho tedrico que tem como objetivo revisitar o conceito de aprendizagem do
professor a luz dos estudos de Jean Lave e Etienne Wenger. Exploramos o conceito de aprendizagem
como uma mudanga nos padroes de participagdo do sujeito em uma determinada pratica, além de discutir
sobre a pratica pedagdgica escolar. Concluimos que a aprendizagem do professor pode ser entendida
como uma mudanga nos padrSes de participagio na pratica pedagogica em que este exerce a tarefa do
ensino — aprendizagem na docéncia — e mudancas nos padrdes de participacdo em outras praticas que
podem provocar a mudanga na participagdo na pratica pedagogica escolar —aprendizagem para a docéncia.
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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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Introdugao

Este artigo ¢ 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), ja que este é o referencial te6rico adotado na macro-pesquisa.

Segundo Graven (2004), ha um crescente nimero de pesquisas em Educagio que tém
utilizado essas lentes tedricas, porém, nessa perspectiva, o maior nimero das pesquisas é sobre
a aprendizagem’® do aluno (KRUMMHEUER, 2011). A aprendizagem docente é um assunto
menos explorado. Segundo Davis e Krajcik (2005), é possivel 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 conteudo ensinado, os sa-
beres pedagogicos sobre o conteddo, as diretrizes curriculares, as relagGes sociais estabelecidas
pelo professor, além do contexto em que o professor estd inserido.

A aprendizagem do professor pode ocorrer em diferentes contextos, incluindo a sala
de aula, a comunidade escolar, cursos de formagio profissional e congressos (BORKO, 2004).
Explorar esse conceito pode nos permitir entender como os professores aprendem nesses
contextos, possibilitando implicagdes para a formacio docente. Salientamos aqui a diferenca
entre a formagao e a aprendizagem docente. A formacio do professor inclui a formagao inicial
e continuada, considerando-se os modelos, teorias e investigacao empirica sobre a formacao,
analisando-se a legislacio e a regulamentac¢ao para promové-la (PONTE, 1998). A aprendizagem
pode ocorrer no processo de formagao docente, porém nio se reduz a essa, podendo ocorrer
em diferentes contextos, como mencionamos anteriormente, mesmo naqueles que nao foram
delineados com tal propésito.

Este artigo, assim, ¢ um trabalho te6rico 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 nao somente uma re-
peticdo da a¢ao de visitar o conceito ja abordado pelos autores, mas também ressignifica-lo, na
medida em que esta nova visita ajuda a ampliar o entendimento do mesmo. Chamamos atengao,
entretanto, de que o entendimento sobre aprendizagem que sera apresentado neste artigo é
apenas uma das possiveis leituras, a partir dos trabalhos desses autores. Na proxima sec¢ao, sera
abordado como entendemos a aprendizagem na Perspectiva Situada. Em seguida, discutiremos
também sobre a pratica de professores e, por fim, faremos uma releitura sobre o conceito de
aprendizagem deste profissional.

A aprendizagem como participagdo

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

? As expressoes aprendizagem e aprendizagem docente serdo definidas em termos mais precisos no decorrer do
artigo. Por ora, considere de maneira intuitiva.
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analisada em termos da participagdo do sujeito em praticas sociais relativamente circunscritas
(SFARD, 2000). Assim, muda-se “o foco analitico do individuo enquanto alguém que aprende,
para o aprender como participagdo no mundo social e do conceito de processo cognitivo para
a visdo de pratica social” (LAVE; WENGER, 1991, p. 43, tradugao nossa).

O conceito de pratica € atribuido, nessa perspectiva, ao fazer num contexto historico
e social que da estrutura e significado ao que se faz (WENGER,1998). Ao falar de uma pratica,
estamos nos referindo as a¢oes que tém significado compartilhado por um certo grupo social,
seja ele de professores, de alunos e de outros trabalhadores. Lave e Wenger (1991) analisam as
acoes de aprendizes de alfaiates, por exemplo. Estes tém contato com alfaiates mais experien-
tes, inicialmente observando e depois seguindo os modos de agir para confeccionar pegas de
vestuario. Hstas agcdes dos alfaiates e de seus aprendizes sao parte de uma pratica 2 medida que
estdo interagindo com ideias socialmente constituidas e compartilhadas.

Ja o conceito de participagao refere-se ndo a um mero envolvimento em uma ativi-
dade, mas ¢é caracterizado quando ha um reconhecimento mutuo deste envolvimento entre
os membros da pratica (WENGER, 1998). Retomando o exemplo dos alfaiates, é possivel
perceber um envolvimento dos aprendizes de alfaiates nas praticas dessa profissao. Além dis-
so, hd uma caracterizacao de reconhecimento mutuo por parte dos aprendizes e seus mestres
naquela comunidade. As descri¢oes apresentadas nos permitem afirmar que ha um sentimento
de pertencimento desses individuos aquelas praticas. Eles reconhecem-se naquelas praticas, o
que permite afirmar que eles participam destas.

Em relacio a pratica escolar, ha uma dificuldade de conceptualizagio dessa ideia, pois
o envolvimento dos alunos nas praticas escolares, muitas vezes, nao é voluntario. Dessa forma,
0 que representa se reconhecer como participante da pratica escolar? Ao definir o conceito
de participagao, relacionando-o com o reconhecimento em uma determinada pratica, Wenger
(1998) estabelece uma restricao neste conceito. Ha uma distingao entre situa¢Ses voluntarias,
como as relagoes de trabalho em que esta caracteristica pode ser facilmente identificada, e as
situagoes em que o individuo se envolve involuntariamente, como na escola (LERMAN, 1998).

A possibilidade de tomar um aluno como um participante da pratica escolar pode ser
subjetiva, pois a identificacdo do reconhecimento pode nio ser explicita o suficiente para um
observador, ja que os alunos (na sua grande maioria) nao pretendem se tornar matematicos
ou professores de Matematica (MATOS, 1999), por exemplo. Aqui, assumiremos reconhecer,
mutuamente, como legitimar/responder as a¢oes 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 orientagoes dadas pelo docente, respondem as perguntas, podemos
afirmar que ha um reconhecimento dos alunos em relagao ao engajamento deles proprios e do
professor, estao todos participando desta pratica.

Neste sentido, ao afirmar que a aprendizagem esta relacionada a participagdo, nao
quer dizer que qualquer participagdo na pratica social pode ser vista como aprendizagem. Esta
distingao ¢ importante, senao, como relata Watson e Winbourne (2008, p. 6, traducdo nossa),
“ha um perigo da construcao de descri¢oes de aprendizagens que incluem tudo o que fazemos,
[...]. e podemos acabar sem distingoes uteis do que é aprender”.

Segundo Lave e Wenger (1991) a aprendizagem é um processo de tornar-se um partici-
pante pleno em determinada pratica social. A participag¢ao ¢ dita plena a depender dos tipos de
interagoes que sao 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 avaliacoes, ou pode estar relacionada
a lidar com o comportamento do colega que esta sentado atras de vocé ou ser fluente em um
determinado conteddo (DAVID; WATSON, 2008). Assim, tornar-se um participante pleno
refere-se a partilhar cada vez mais do que ¢ relevante em determinada pratica, e, a0 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 participa¢ao” na pratica social, Lave e Wenger (1991)
relacionam a aprendizagem a um movimento, a uma mudanca nas caracteristicas das participa-
¢oes do syjeito. Entao, podemos conceituar a aprendizagem como uma mudanca na gualidade
da participagao do sujeito em uma pratica social (BORKO, 2004; LAVE, 1996). Ao colocarmos
a palavra qualidade em destaque, estamos sublinhando as carateristicas da participagao, seus
padroes. Além disso, “a aprendizagem s6 parcialmente ou incidentalmente implica tornar-se
capaz do envolvimento em atividades novas. As atividades, tarefas, funcoes e compreensoes nao
existem isoladamente, sdo partes de sistemas de relagdes mais gerais nas quais tém significado”
(MATOS, 1999, p. 3).

Winbourne (2008) traz o exemplo de aprendizagem da aluna Melissa, de 17 anos que
frequentou aulas de Matematica em que a professora apoiava e incentivava o uso de calculadoras
graficas na sala de aula, bem como incentivava seus alunos a tornarem-se usuarios independen-
tes. Melissa adquiriu a calculadora e passou a utiliza-la com frequéncia nas aulas para responder
diversos problemas com o auxilio da mesma, como incentivado pela professora. A estudante
tornou-se uma participante cada vez mais especializada no uso da calculadora, ndo somente na
sala de aula de Matematica. Ela também sugeriu a professora de Biologia a calculadora como
ferramenta alternativa ao Excel para realizacdo de analises desta disciplina.

Observemos que a aprendizagem de Melissa sobre o uso da calculadora permitiu a ela
novas formas de participar de praticas sociais e implica nao somente numa mudanga pontual de
sua participagao. Segundo Lave e Wenger (1991, p. 53, tradugao nossa) a aprendizagem implica
“tornar-se uma pessoa diferente com respeito as possibilidades dos sistemas de relagdes”, re-
metendo-nos a uma mudanga ampla da participacdo do individuo em uma comunidade. Dessa
forma, caso Melissa mudasse sua participagdo em um tnico momento, utilizando a calculadora
como esperado pela professora, mas, posteriormente, nao tenha participando desta maneira,
isto nao é entendido como aprendizagem, ja que nao alteraria a qualidade da participagio de
Melissa na pratica pedagdgica, ou seja, ndo a “tornaria uma pessoa diferente”.

Assim, buscando dar conta desta necessidade, em que a aprendizagem é entendida como
uma mudanca na participacao do sujeito, mas uma mudanca ampla, que o torna um membro
diferente na pratica (LAVE, 1996; LAVE; WENGER, 1991), compreendemos a aprendizagem
como uma mudanga no padrio de participagao do sujeito na pratica social. Por padrio de par-
ticipagao, entendemos uma regularidade nas participagoes do sujeito. No caso da aluna Melissa,
por exemplo, apds a intervencao da professora de Matematica, ela passa a utilizar uma calcula-
dora que adquiriu e indica em outras disciplinas o seu uso. Observemos que a participa¢ao de
Melissa apresenta uma regularidade no uso da calculadora, o que entendemos como um padrao
de participacdo. Dessa forma, podemos dizer que houve uma alteragio naquilo que o sujeito é
na pratica social, ou seja, que houve aprendizagem (LAVE; WENGER, 1991).
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A participagio do professor e a pratica pedagogica escolar

O fazer do professor nio se reduz a sala de aula, inclui outros contextos como a re-
lacao com a direcao da escola, as atividades de formacao, 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 implementa-los na sala de aula,
precisam ajusta-los com base nas suas intera¢oes com os alunos (LEIKIN; ZAZKIS, 2010).
Descrevemos, ento, a pratica social em que os professores estao envolvidos, circunscrevendo
os fazeres referentes a tarefa de ensinar e aprender no contexto especifico da educag¢ao formal
e a esta pratica social denominamos de pratica pedagdgica escolar.

Consideramos aqui a pratica pedagdgica escolar como parte de uma constelagao de
praticas que envolvem as atividades didaticas dentro da sala de aula, abrangendo os diferentes
aspectos da escola e as relagdes desta com a sociedade, indo além do ambito da escola. Sendo
assim, o professor nesta pratica pertence a uma comunidade social escolar e sua participagao
vai além das dimensoes conceituais e procedimentais da disciplina que leciona, envolve também
a organizacio escolar, a gestdo da sala de aula, a relacdo com pais de alunos, dentre outras.

Uma comunidade social, seja ela escolar ou nio, 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 experiéncias e técnicas (LAVE; WENGER,
1991). Na comunidade social escolar, entendemos que esta troca de experiéncia ou ainda a ideia
de que os membros da comunidade aprendem uns com os outros nao ¢ equanime. Na relagao
professor/aluno, nao ha uma igualdade nesses papéis sociais, porém isto nio descaracteriza esta
comunidade, ja que nao ha necessidade de que os diversos membros de uma comunidade social
apresentem os mesmos aspectos referentes aos seus interesses e competéncias. A flexibilizagao
dada ao conceito de comunidade social ¢ um dos motivos que nos levou a optar por utiliza-lo
a0 invés do conceito de comunidade de pratica, como apresentado por Wenger (1998).

Esta opcdo deve-se a defini¢ao de comunidade de pratica, que envolve trés caracteris-
ticas: interesse mutuo, empreendimento conjunto e repertorio partilhado (WENGER, 1998).
Ou seja, os membros de uma comunidade de pratica desenvolvem nao somente um repertorio
de experiéncias, historias e artefatos que os qualificam para enfrentar certas situacoes que se
tornam recorrentes, mas também apresentam um compromisso com o grupo e competéncias
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
Matemiatica, pode caracterizar-se como comunidade de pratica. Para tanto, é necessario que estes
apresentem as trés dimensoes, como indicado por Wenger (1998), em maior ou menor grau.

Para utilizarmos o conceito de comunidade de pratica, seria necessario observar cada
uma dessas caracteristicas e identifica-las em cada grupamento de pessoas, o que, para nos,
nao ¢ um entendimento operacional para analisar comunidades de salas de aula (WATSON,
WINBOURNE, 2008). Sustentamos que o conceito de comunidade de pratica pode niao 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 ¢ um pouco
mais flexivel e ainda assim util para o nosso objetivo.

Rocha e Fiorentini (2005) observaram e analisaram a pratica de Luiza, uma professora
de Matematica licenciada ha um ano. Luiza relatou que, em seus primeiros dias de aula, a expe-
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riéncia foi permeada por satisfacio, mas também por medo e angustia: diz que seus saberes de
aluna pareciam nao dar conta de sua nova realidade. E possivel perceber, com o relato de Luiza,
que a pratica pedagogica em que ela estava inserida enquanto professora da educagao basica se
diferencia das demais praticas vivenciadas. Ela precisaria entender esta nova comunidade social
que compartilha linguagens e objetivos proprios.

A pratica pedagogica na educagao formal é desenvolvida por professores e alunos. Os
alunos tém contato com os professores, que, na maior parte das vezes, tem uma socializagao
maior com o repertério considerado legitimo a ser trabalhado em aula e um dominio sobre como
sera a dinamica dessa aula. Nesta relacio, o professor também aprende (LEIKIN; ZAZKIS,
2010), porém os papéis sociais dos professores e dos alunos estao dados como membros dessa
pratica, de forma que a relacio com a aprendizagem na pratica pedagdgica também nao é igual.

Mesmo tendo apenas um ano de formagao, Luiza ja lecionava anteriormente. No
decorrer destes anos, ela relatou que passou a privilegiar a interpretagdo dos alunos e suas
compreensoes. Afirma que assim sentiu-se mais segura para atuar na sua profissao. Nao 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 pratica pedagdgica. Mas ¢ possivel que a troca
de experiéncias com professores mais experientes, com a dinamica da escola, com a¢oes da
dire¢do, ouvindo sugestoes de seus alunos e a participacdo em atividades de formacao sejam
alguns dos fatores que permitiram a Luiza compartilhar o que é relevante a esta comunidade
social e desenvolver com mais seguranca seu fazer docente.

A estas mudangas nos padroes de participacao de Luiza na pratica pedagogica escolar,
que a torna um membro diferente nesta comunidade social (LAVE; WENGER, 1991), podemos
denominar de aprendizagem docente a luz da Perspectiva Situada. Na secdo que segue, discu-
tiremos o conceito de aprendizagem docente a fim de delimita-lo em termos da aprendizagem
como participagao. Além disso, faz-se notar que os exemplos abordados neste trabalho sao
sobre professores de matematica, pois é a area de formacao dos autores.

A aprendizagem docente

A perspectiva proposta por Lave e Wenger (1991) para compreender a aprendizagem
sugere o foco nas mudancas dos padroes de participacdo do sujeito em uma determinada pratica,
como descrito nas se¢des anteriores. Com relagdo a aprendizagem do professor, como sugerem
Leikin e Zazkis (2010), mudangas nos padroes de participagdo docente na pratica pedagogica
escolar também estdo vinculadas ao fazer docente na sala de aula.

Zazkis (2010), por exemplo, descreve um episédio de sua sala de aula, em que um
estudante perguntou sobre o critério de divisibilidade de um numero qualquer por 7, o que
nao estava programado para ser falado naquela aula. Isso ndo sé provocou nela a curiosidade
de entender este critério, mas também o interesse em desenvolver testes similares para outros
nimeros que nao sao abordados nos livros didaticos. Além de desenvolver alguns desses cri-
térios, é possivel imaginar entdo que Zazkis, apds a intervencao do aluno, pode explorar com
mais precisdo este assunto na sala de aula.

Segundo a autora, o critério de divisibilidade de um nimero por 7 é parte da Mate-
matica 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 mudanga de participacdo na pratica pedagdgica
escolar. Existem algumas participag¢oes dos alunos que “desafiam” o planejamento do professor,
obrigam-no a repensar ou ampliar a sua pratica, desenvolver um novo método ou redesenhar
a sequéncia de aulas, em suma, os ajudar a aprender.

Podemos imaginar o professor, na pratica pedagdgica de que participa, fazendo tentati-
vas e aprimoramentos. Neste caso, participacoes julgadas como bem sucedidas podem tornar-se
parte desta pratica (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 propria docéncia, ou seja,
estas mudangas nos padroes de participagdo do professor na pratica pedagogica escolar sao
desencadeadas a partir de situagoes ocorridas no proprio exercicio profissional.

Além disso, observamos exemplos na literatura, ha situagoes em que ha mudangas nos
padrées de participagao do sujeito que é professor para além da sala de aula, que podem reper-
cutir na pratica pedagogica escolar. Borko et al. (2000) apresentam um exemplo da professora
Savant em um curso de formacao que incorporou diversas atividades que vivenciou no curso de
formagao em sua sala de aula. Em uma tarefa sobre o calculo da medida da area do circulo, por
exemplo, a professora, além de tentar usa-la, utilizou outro recurso para potencializa-la — um
software — que também conheceu no curso de formagao. Além de mudancas bastante visiveis
como as apresentadas, Savant também apresentou vocabulos novos, passou a encorajar os alunos
a fazerem multiplas representacOes e conjecturas, praticas vivenciadas no curso de formacao.
Ou seja, a aprendizagem de Savant no curso de formacao repercutiu também na sua pratica
pedagogica. Dessa forma, consideramos esta também uma aprendizagem docente, mais espe-
cificamente, uma aprendizagem para a docéncia, ja que pode repercutir na pratica pedagogica.

De acordo com Wenger (1998), as nossas participagdes em diversas comunidades
sociais, além da nossa ndo participagao em outras comunidades, nos ajuda a moldar algumas
caracteristicas no sujeito. Nesse sentido, estas caracteristicas sao sociais, “formadas” a partir das
nossas trajetorias em comunidades (ASKEW, 2008) que se manifestam como uma tendéncia para
chegar a certas interpretagdes, para envolver-se em determinadas agoes, fazer certas escolhas
(WENGER, 1998). Dessa forma, ao participar do curso de formagdo ou outros ambientes em
que ocorre a aprendizagem, o professor, assim como Savant, molda uma forma de participar
que pode se manifestar em outras praticas por ele vivenciadas, como é o caso da pratica escolar,
possibilitando que a aprendizagem para a docéncia ocorra.

Neste sentindo, definimos a aprendizagem docente como a mudanga nos padroes de
participagao do professor na pratica pedagdgica escolar, além de mudancas nos padroes de
participagdes em outras praticas, que podem repercutir em mudangas de participagao na pratica
pedagogica escolar. Assim como as mudangas nos padroes de participacao de Luiza em sua sala
de aula, decorridas de situacOes nessa pratica, sao entendidas como aprendizagem docente, as
mudangas de participagdao em outras praticas, como cursos de formagao e convivio com outros
professores, as quais podem repercutir em mudangas de participagdao na pratica pedagdgica.

Nao ¢é qualquer aprendizado do sujeito que também ¢é professor que caracterizamos
como aprendizagem docente, mas somente aquele que pode repercutir na prépria pratica
pedagogica. A aprendizagem docente pode ser de dois tipos: a aprendizagem na docéncia e a
aprendizagem para a docéncia. Assim como Luiza, Zazkis e Savant, professores aprendem na
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sala de aula, ou fora dela. A aprendizagem docente é a mudanga nos padroes de participacao na
pratica pedagogica em que exerce a tarefa do ensino — aprendizagem na docéncia — e que pode
provocar a mudanga nesses padroes — aprendizagem para a docéncia — na pratica pedagdgica
escolar.

Conclusoes

Este trabalho teve como objetivo revisitar o conceito de aprendizagem do professor
a 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 mudanga nos padrdes de participacdao do sujeito em uma determinada pratica.

Para tratar da aprendizagem do professor, consideramos a pratica pedagogica escolar,
baseada nas definicoes de pratica social de Wenger (1998), como aquela que circunscreve os
fazeres referentes ao ensino e aprendizagem no contexto especifico da educagio formal. O
modo de comunicar-se no ambiente escolar, a interacio com os alunos, a elaboracao de uma
prova, momentos em que sao partilhados, e significados entre estes sujeitos. Concluimos que a
aprendizagem do professor é composta por duas aprendizagens: a aprendizagem na docéncia
¢ a aprendizagem para a docéncia.

A aprendizagem na docéncia pode ser entendida como uma mudanga nos padroes
de participagao do professor na pratica pedagogica escolar desencadeada a partir de situagoes
de ensino. Assim como, no exemplo da professora Zazki (ZAZKIS, 2010), aprendizagens na
docéncia sao frutos das relagoes estabelecidas nesta pratica. A aprendizagem para a docéncia,
por outro lado, sio mudangas nos padroes de participagao do professor em outras praticas que
podem repercutir no seu fazer docente na pratica pedagogica, como no exemplo da professora
Savant (BORKO et al., 2000).

Hssa composi¢ao 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 pedagdgico. Além disso, podemos concluir, como Cedro (2008),
que a aprendizagem docente somente pode ser entendida na relagio com o ensino e a apren-
dizagem dos alunos, mas nao se restringe a pratica pedagdgica escolar, ja que a aprendizagem
em outras praticas repercute na sala de aula, configurando a aprendizagem para a docéncia. A
seguir, discutiremos as implicagbes desta concepg¢ao de aprendizagem docente para a formagao
do professor e para futuros estudos.

Implicagdes para a formagao docente e estudos futuros

A partir do conceito de aprendizagem para a docéncia elaborado neste estudo, a apren-
dizagem do professor é caracterizada na possibilidade de repercutir no seu fazer pedagogico. Ao
tratar da formacao de professores, o interessante é que a aprendizagem nestes cursos possam
repercutir e subsidiar a pratica pedagégica escolar. No estudo de Borko et al. (2000), os autores
procuram entender como alguns aspectos do curso de formagao continuada repercutiam mais
facilmente na sala de aula, em detrimento de outros, e sugerem que esta repercussao pode ser
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mais fluida quando ha uma tentativa de tornar mais compativeis os objetivos e visdes do curso e
a pratica da sala de aula. Refor¢am ainda, a ideia de que a universidade e a educagao basica devem
trabalhar em conjunto, como proposto nas diretrizes para formagao de professores (BRASIL,
2002) e assim formar profissionais mais familiarizados com as praticas escolares de modo geral.

A pratica pedagdgica escolar e a pratica nos cursos de formagao sao praticas de fronteira
(WENGER, 1998), ou seja, ha conexdes entre essas praticas. Alguns documentos, conceitos e
termos sao usados em ambas as praticas, além de ter pessoas que introduzem elementos de uma
pratica na outra, o que Wenger (1998) denomina de broker. Ao brokeré necessaria a percepgao das
conexdes entre as praticas, para que possa transitar entre elas e inserir elementos que vivenciou
em uma pratica, na outra. O sujeito, ao participar do curso de formacio e aprender sobre algo,
participa de um modo diferente, molda caracteristicas naquela comunidade social WENGER,
1998). Da mesma forma, se este percebe que a pratica no curso de formagao apresenta similari-
dades com a pratica escolar, é mais facil manifestar essa forma de participar também na escola.

E possivel identificar pelo menos trés modos de conexao entre duas praticas: quando
ha uma terceira pratica que faz fronteira com ambas, quando elas se sobrepdem e quando ha
conexdes apenas periféricas (WENGER, 1998). Em relacdo a pratica pedagogica escolar e a
pratica dos cursos de formacao, uma possivel conexio entre elas, que pode favorecer a agao
dos brokers é de sobreposicdo. Nesta conexao, ha muitos elementos e participantes engajados
em ambas as praticas. Mesmo sendo praticas distintas, ha uma sobreposi¢ao de componentes,
o que pode tornar mais visfvel a relacdo das praticas.

Borko etal. (2008), por exemplo, estudam um modelo de formagao continuada em Ma-
tematica, em que utilizam videos de professores em sala de aula para que os professores-alunos
do curso possam analisar. E relatado que, apos dois anos, eles falavam de forma mais focada e
com profundidade analitica sobre a Matematica envolvida nos videos, além da pratica pedagogica
mostrada. Neste estudo, ndo ha dados que nos mostre a repercussiao desta aprendizagem na
pratica pedagogica de cada um dos professores-alunos do curso, porém podemos supor que este
tipo de abordagem, quando aproxima estas praticas, torna mais facil a acao do broker e permite
que ocorram mudangas no padrao de participacao do professor na pratica pedagdgica escolar.

Assim, uma proposta de formagdo docente que objetiva a aprendizagem para a do-
céncia, como entendido neste artigo, deve tentar aproximar as praticas do curso com a pratica
pedagogica do professor de Matematica de modo a sobrepod-las, ja que o aluno do curso de
formagao precisa perceber como aquele modo de participar pode ser util na pratica pedagdgica
escolar. Uma sugestao para futuros estudos sobre o tema é analisar aspectos da aprendizagem na
docéncia, ou ainda, buscar entender aspectos do desenvolvimento profissional que favorecem
a aprendizagem para a docéncia.
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