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Resumo

Com base nos pressupostos da pesquisa de revisdo de literatura, propde-se neste artigo, colocar em
tela diferentes concepcdes tedricas que podem auxiliar na compreensdo da questdo: como o
professor aprende? Temos na contemporaneidade uma variedade de perspectivas tedrico-
metodoldgicas aptas a explicarem a aprendizagem humana, entretanto, poucos sdao os estudos
publicizados sobre a aprendizagem docente. Por essa razdo, com base nas contribui¢des de Jean
Piaget, Paulo Freire, Lee Shulman e Maria da Graca Mizukami, apresento algumas reflexdes tedricas
sobre como ocorre o processo do aprender docente. Entre os principais resultados, destaca-se a
similaridade entre as concep¢0es tedricas, de forma genérica é possivel afirmar que a aprendizagem
docente contempla duas dimensdes: individual e coletiva.
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Abstract

Based on the assumptions of the literature review research, it is proposed in this article to put on
screen different theoretical concepts that can help in understanding the question: how does the
teacher learn? We currently have a variety of theoretical and methodological perspectives capable of
explaining human learning, however, there are few published studies on teaching learning. For this
reason, based on the contributions of Jean Piaget, Paulo Freire, Lee Shulman and Maria da Graga
Mizukami, | present some theoretical reflections on how the teaching learning process occurs.
Among the main results, the similarity between the theoretical conceptions stands out, in a generic
way it is possible to affirm that the teaching learning contemplates two dimensions: individual and
collective.

Keywords: Teacher learning; Theoretical conceptions; Teacher training.
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Introducao

Questionamentos em torno da eficdcia de cursos e programas formativos voltados
aos professores, tem revelado preocupacdo constante de pesquisadoras (es) e das politicas
publicas de boa parte dos paises da Europa, Asia e das Américas (OLIVEIRA, LEIRO, 2019).
No Brasil, contamos com pesquisas de ampla abrangéncia no que diz respeito a formacao de
professores, entre elas, destaca-se em especial, o estudo realizado por Gatti, S& Barreto e
André (2011), que se configura uma pesquisa do tipo estado da arte sobre as politicas
educacionais relativas a formacao inicial e continuada dos professores. Também temos, a
pesquisa realizada por Davis, Nunes e Almeida (2011), que objetivou identificar as
configuracbes das a¢bes de formacao continuada de professores em diferentes estados
brasileiros.

Diante das referidas investigacdes, procurei analisar os aspectos mencionados pelas
pesquisadoras que merecem mais atencao devido as lacunas encontradas acerca da
tematica formacdo docente. Um dos desafios, situa-se na formacdo continuada ofertada as
(aos) docentes, os resultados da pesquisa realizada por Gatti, S& Barreto e André (2011),
revelam que tanto estados, quanto municipios, encaram a formagao continuada como agoes
transmissivas, desenvolvidas em forma de “oficinas, palestras, semindrios e cursos de curta
duracdo, presenciais e a distancia, ofertados pelas prdprias secretarias de Educacao ou
decorrentes de contratos firmados com instituicdes universitdrias, institutos de pesquisa ou
instituicdes privadas.” (GATTI, SA BARRETO, ANDRE, 2011, p.198). O problema é ainda pior
se levar em conta que “os sistemas publicos de educacdo [...] gastam volumes consideraveis
de recursos em capacitacdao de professores, dinheiro anualmente pago as mesmas
instituicoes de ensino [...] para refazerem um trabalho que ndo foi bem feito durante a
formacao inicial.” (MELLO, 2000, p. 101).

Diante dessa situacdo, escolho as seguintes questdes para compor as reflexdes do
presente artigo: como o professor aprende? Que correntes tedricas podem explicar como
ocorre a aprendizagem docente, especialmente quando se trata da formacdo continuada?
Defino essas questGes inspirada em Trevisol (2018) e Goos (2005). Para Goos (2005) a
grande lacuna das pesquisas que tratam sobre o campo da formacdao de professores estd
em compreender como esses profissionais aprendem. Em linhas gerais, em uma breve busca
sobre pesquisas envolvendo a questao da aprendizagem, encontra-se muito mais estudos

preocupados com o processo de aprendizagem dos alunos do que das (os) professoras (es).
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A literatura tem nos indicado de forma sistematica que as (os) professoras (es)
devem estar preparadas (os) para atuar em sala de aula, primeiramente devem
compreender o contelddo especifico de seu componente curricular, em seguida, devem
saber avaliar os alunos, bem como, criar estratégias de manejo as dificuldades de
aprendizagem e de relacionamento que ocorrem em seu cotidiano de trabalho (REALI,
MIZUKAMI, 2010). No entanto, promover experiéncias de aprendizagem bem-sucedidas
exige da (o) profissional docente, conhecimento, capacidade de andlise e reflexdo sobre a
prépria pratica. Frente a essas demandas, compreende-se que o (a) professor (a) estd em
constante processo de aprendizagem. Mas que tipo de aprendizagem? O (a) professor (a)
aprende da mesma forma que as (0s) alunas (0s)? O (a) professor (a) que ja passou por uma
etapa de ensino (formacao inicial) como continua aprendendo?

Neste sentido, o esforco deste artigo € colocar em tela algumas estruturas tedricas
aptas a explicarem como as (os) professoras (es) aprendem e se desenvolvem em
diferentes contextos. Compreendo que modelos tedrico-metodoldgicos emergem de
diferentes maneiras e em diferentes épocas, por essa razao, neste estudo, pelos menos
quatro autores serao abordados, a saber: Paulo Freire, Jean Piaget e seus contemporaneos,
Lee Shulman e Maria da Graga Nicoletti Mizukami.

Trata-se, portanto, de um estudo tedrico, contemplando as técnicas do
levantamento bibliografico. Esse tipo de metodologia é adequada para o problema de
pesquisa, pois, permite a realizacao de “levantamentos, balancos, mapeamentos, analises
criticas, buscando colocar em evidéncia os temas e assuntos focalizados, as abordagens
metodoldgicas, procedimentos e andlises, os aportes tedrico-metodoldgicos, resultados
que possam ser replicados ou evitados.” (VOSGERAU, ROMANOWSK, 2014, p. 167). Nessa
Otica, os estudos que realizam revisdes bibliograficas, caracterizam-se especialmente por
apresentar, organizar e resumir principais obras existentes acerca de uma determinada
tematica, permitindo assim, a compreensao do movimento da area, seus caminhos tedrico-
metodoldgicos, “indicando tendéncias, recorréncias e lacunas.” (VOSGERAU,
ROMANOWSK, 2014, p. 167).

Desta forma, o texto serd representado pela seguinte ordem: inicialmente trago as
contribui¢cbes de Freire sobre a aprendizagem docente; no segundo tdpico apresento as

contribuicbes de Piaget e seus contemporaneos; em seguida destaco as reflexdes de
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Mizukami, e finalmente, apresento os pensamentos de Shulman sobre essa tematica. No
ultimo tdpico, resgato as principais contribuicGes do presente texto para o campo da
formagao de professores. Apresento a importancia de se desenvolver mais pesquisas
tedrico-praticas envolvendo a tematica da aprendizagem docente, objetivando contribuir
com o campo da formacdo de professores e com as politicas publicas.

Como a pedagogia libertadora de Paulo Freire pode contribuir com a questdo da
aprendizagem docente?

As obras de Paulo Freire (1975; 1992; 1996; 1997) deixaram um lastro que ndo deve
jamais ser apagado devido as suas contribuicdes para o campo da formacao docente, pois,
nos desafia a construir uma educacdo libertadora. Para Freire (1975), a concepc¢do bancaria
da educacdo diz respeito a docéncia verticalizada, que nega as rela¢des afetivas, o didlogo,
inibe a criatividade e domestica os sujeitos que estao em desenvolvimento. Por essa razao,
luta contra as praticas pedagdgicas imobilistas que engessam o cotidiano escolar. Embora
nao tenha tratado diretamente sobre a questdo da aprendizagem docente, a originalidade e
potencialidade da perspectiva freiriana para o campo da formacao docente encontra-se
consubstanciada numa pedagogia humanista/problematizadora/libertadora (BEHRENS,
2007).

Pensando em como ocorre a aprendizagem docente, me amparo em algumas
afirmacdes de Freire (1997, p.12) quando tece reflexdes sobre a importancia de formar
grupos de formacao, “grupos de professoras, de diretoras, de coordenadoras pedagdgicas,
de merendeiras, de viagias, de pais e mdes”, para o autor, é olhando para sua pratica
pedagdgica, para a pratica das (os) colegas, para suas vivéncias e experiéncias, para as
vivéncias e experiéncias do outro como professor (a), mas sobretudo, como gente, é que o
(a) professor (a) aprende. Além de valorizar a cooperacdo e a coletividade para o
desenvolvimento da aprendizagem docente, Freire (1997) acrescenta a importancia das (os)
professoras (es) despertarem o gosto pelo aprender permanentemente, ou seja, além da
dimensao coletiva, Freire ndo desconsidera o processo cognitivo da aprendizagem que
contempla a dimensdo individual. E valido ressaltar que esse é um aprendizado longo,
implica tempo e processo, nem toda vez facil (FREIRE, 1992).

Para Freire (2001, p. 259) ndo existe ensinar sem aprender, “o aprendizado do
ensinante ao ensinar se verifica a medida em que o ensinante, humilde, aberto,se ache

permanentemente disponivel a repensar o pensado.” Ou seja, para Freire (1992) a
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aprendizagem docente € inconclusa e permanente. Nesse sentido, compreende-se que o
(a) professor (a) aprende no cotidiano de sua pratica, por meio da criatividade e criticidade,
bem como, pelo didlogo com seus pares, por isso, “o ato de aprender, nunca é individual,
embora tenha uma dimens3o individual.” (SHOR, FREIRE, 1986, p.11). A0 mesmo tempo em
que o (@) professor (a) ndo pode aprender pela (0) aluna (o), a (o) aluna (o) ndo pode
aprender pelo (a) professor (a), ambos devem recriar o conhecimento, compartilhando o
que ja sabem e construindo o novo.

Diante dessas considracées, qual é a indicacdo de Freire para que o (a) professor (a)
possa continuar construindo novos conhecimentos ao longo de sua vida? Para Shor e Freire
(1986) uma das vias para construir conhecimento é estar em formacdo permanente,
entretanto, nao basta os cursos de formacao de professores trabalharem apenas conteudo
tedricos, € necessdrio discutir a pratica. E ainda, para os referidos autores, o ciclo do
conhecimento compde dois momentos que se relacionam de forma dialética, o primeiro é o
momento da produc¢do do conhecimento, ou da producdo de algo novo, o segundo
momento é quando o sujeito conhece o conhecimento produzido. Esse movimento dialético
do ato de conhecer envolve “a acao, a reflexao critica, a curiosidade, o questionamento
exigente, a inquietacdo, a incerteza - todas estas virtudes sao indispensaveis ao sujeito
cognoscente.” (SHOR, FREIRE, 1986, p.13).

Por essa razao, o ato do conhecer ndo deve ocorrer de cima para baixo de forma
transmissiva como ocorre na maioria dos programas de formacao, mas sim, por meio de
“leituras breves, redacdes, experiéncias de debates e reflexdo.” (SHOR, FREIRE, 1986,
p.113). E como se planejasse um voo sem instrumentos, sem uma lista de leituras e autores
que deem seguranca ao formador, essa op¢dao metodoldgica, permite aprender,
compreender os niveis cognitivos e afetivos das (os) professoras (es), bem como, o grau de
alienacdo que as (os) impede de realizar um estudo critico com fundamentos para o didlogo
e o questionamento (FREIRE, 1992).

Sendo assim, entende-se que no método freiriano, a formacao permanente abrange
diferentes modalidades, entre elas considera a formacdo oportunizada pelos pares,
buscando garantir a acao-reflexao-acao da prdpria pratica e da pratica do coletivo docente.
Esse tipo de proposta se diferencia das tradicionais, como é caso das palestras show, dos

“cursos de férias, cursos de 30 horas, treinamentos, capacitacdes, reciclagens.” (SAUL,
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SAUL, 2016, p. 24). E ainda, vale ressaltar que a formacdo docente “ndo se efetiva sem a
participacdao destes como sujeitos envolvidos na concepcao das politicas voltadas para sua
qualificacdo.” (GROSCH, 2013, p.2130).

A dimensdo coletiva na formacdo docente, atua como forca propulsora para uma
aprendizagem significativa, contemplando os trabalhos em grupo, as parcerias e a
construcao critica e reflexiva de novos conhecimentos. Essa proposicao origina-se na
abordagem progressista de Paulo Freire, sustentada pelo pilar das a¢des compartilhadas e
dialogadas, corrobora com a necessidade de a instituicdo escolar assumir por meio da
cooperagao processos de conscientiza¢ao e inter-relagdo dos seres humanos na sociedade
(BEHRENS, 2007).

A questdo é: como alinhar a prética com o discurso? Para Shor e Freire (1986), além
de lutarem para conquistarem o direito de prosseguir a formacdo, as (os) professoras (es)
precisam ter consciéncia de sua acdao politizadora. O conhecimento nao é uma questao
apenas tedrico-pratica, mas o é também politica, por essa razdo, o método dialdgico tem
potencial para colaborar com a formacdo dos professores como um projeto que move o
processo da aprendizagem, pois o didlogo faz parte da histéria da humanidade, é por meio
dele, que os seres humanos se encontram se constroem e se reconstroem, assumindo a
prépria aprendizagem como sujeitos gnosiolégicos (FREIRE, 1992).

Portanto, as contribui¢cbes tedrico-metodoldgicas da pedagogia freiriana além de
avangarem na questdo da aprendizagem docente, sao instrumentos de resisténcia frente as
concepcbes fragmentadas da formacdo de professores, as quais compreendem a
aprendizagem como algo a ser depositado na cabeca das (os) docentes. Sendo a
democracia, um dos pilares para pensar a qualificacdo docente a qual poderad fundamentar

uma educacao critica e de qualidade social.

O desenvolvimento da aprendizagem docente a partir de Jean Piaget e seus
contemporaneos

A epistemologia genética de Jean Piaget fala sobre a aprendizagem da crianga,
entretanto, autoras (es) contemporaneos, entre elas (es) Cilene Chackur e Fernando Becker,
inspirados na teoria de Piaget trazem contribui¢6es acerca da aprendizagem docente.

A teoria piagetiana e a explicitacdo em relacao ao processo de desenvolvimento
cognitivo oportunizou a verificagdo de que este processo teria no estadio operatdrio formal,

um dos ultimos periodos do desenvolvimento humano. Entretanto, compreende-se que ao
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longo de outras fases do desenvolvimento humano o processo cognitivo ndo cessa.
Construgbes e reconstru¢des sequentes do pensamento e das estruturas cognitivas
continuam acontecendo, visto os desafios e solicitages do meio, ou seja, o (a) professor (a)
é solicitado diarimente pelos (as) seus (as) alunos (as), colegas e superiores a elaborar
estruturas de pensamento cada vez mais amplas e complexas.

Portanto, a op¢ao em trazer as contribuicbes da epistemologia genética, neste
estudo, se deve pela compreensdo sobre o processo de (re) constru¢do do conhecimento,
ou seja, Piaget (2002, p.6) “vé no conhecimento uma construc¢do continua.” E ainda Becker
(2012, p.99) afirma genericamente, “todo ser humano, que continua vivo, salvo no que se
refere a prejuizos organicos irreversiveis ou psiquicos, avanca na construcao de seus
instrumentos cognitivos.” Nesse sentido, compreendo que a aprendizagem é construida ao
longo do ciclo vital.

Portanto, o conhecimento cognitivo passa por transformacdes constantes até o
ultimo dia de vida do sujeito. De acordo com o modelo bioldgico cognitivo, descrito por
Piaget (2002) como abstragdo reflexionante, “significa que o conhecimento desenvolve-se
apoiado tanto na abstracdo empirica (determinacdo do objeto ou meio fisico ou social)
quanto na abstracdo reflexionante (acdo e coordenacdo das a¢des do sujeito).” (BECKER,
1993, p. 286). Partindo dessa afirmacdo, compreende-se, que, o (a) professor (a) (o sujeito
do conhecimento) aprende como qualquer outra pessoa no mundo: enfrentando
problemas, solucionando problemas, enfrentando situacles, praticas ou tedricas, até
encontrar solu¢des. Nessa concep¢do, o (a) professor (a) é compreendido (a) como sujeito
epistémico,

o professor, como sujeito epistémico, é alguém que continua aprendendo e
ampliando sua capacidade de conhecer e, portanto, de aprender contelddos mais
complexos. Em nenhum dominio o conhecimento-contetdo esta pronto, acabado;
também n3do se conhecem os limites da capacidade de aprender. (BECKER, 2007,

P-9)-

Dessa forma, o (a) professor (a), elabora e formaliza novos conhecimentos, ou seja,
age sobre os objetos assimilando-os, tendo a oportunidade de reconstruir e ampliar sua
capacidade de aprender. Na medida em que o (a) professor (a) prepara sua aula, ou seja,
repete uma acdo, ele (a) ndo apenas aumenta seu dominio sobre o objeto (contetido), mas

progressivamente, transforma-os, refaz, reconstrdi, atinge novos patamares mais amplos e
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mais complexos, portanto, melhora sua capacidade cognitiva, e consequentemente,
aumenta sua capacidade de apreender (BECKER, 2007).

Outra questao relevante que considero para a escolha dessa abordagem, é que a
epistemologia e a psicologia genética fundamentam uma pedagogia ativa (BECKER, 2007).
De acordo com Chakur (2005), Piaget realizou alguns pronunciamentos no campo
pedagdgico, especialmente entre os anos 1920 e 1930 do século XX, quando os
escolanovistas propunham métodos ativos, sugerindo sua efetivacdo na pratica “visando
atender a finalidade educacional de desenvolvimento das potencialidades do educando
em novas bases.” (CHAKUR, 1995, p.37). Ou seja, compreendo que a epistemologia genética
nos fornece elementos em termos pedagdgicos de que a educacao deve ser ativa, a escola
(aqui entendo todas as instituicdes de ensino do nivel basico ao superior) deve trabalhar
com a atividade do sujeito, por que é por meio da atividade (a¢do) que o (a) professor (a)
constrdi capacidades cognitivas.

As contribuicdes que a epistemologia genética oferece a pedagogia ja dizia Piaget
(1970), sdo relativas ao préprio desenvolvimento intelectual. Sendo contrario as praticas
dos contetdos dados prontos, é preciso considerar a organizacao feita pela (o) aluna (o), ou
seja, na teoria piagetiana é “a problematizacdo que da lugar a descoberta e a criacdo (ou
reinvencdo) e salientando-se as relacbes que favorecem a compreensdo dos contetidos e
sua generalizacdo.” (CHAKUR, 1995, p.46). As sucessivas construcdes permitem “resolver os
problemas e superar as crises ou os desequilibrios por uma elaborac¢ao constante de novas
estruturas que a escola pode ignorar ou favorecer, segundo os métodos empregados.”
(PIAGET, 1970, p.43).

Assim sendo, essa teoria abre portas para uma relacdo pedagdgica fundada no
respeito e na cooperacdo, que de acordo com Chakur (1995, p.46) “os trabalhos em equipe,
a discussao conjunta e as trocas de pontos de vista dariam ensejo ao desenvolvimento da
autonomia e ao desaparecimento gradual do individualismo e do egocentrismo.” Essa
alteragdo nas praticas pedagdgicas requerem fundamentos claros e sdlidos “em que seu
perfil na pratica se aproxima de seus fundamentos tedricos.” (CHAKUR, 1995, p.50).

Portanto, escolhi operar com a teoria piagetiana objetivando elucidar respostas para
a questdo da aprendizagem do (a) professor (a), primeiro, pela sua contribuicdo na
compreensao de que o desenvolvimento cognitivo ndo se mantém ao atingir um patamar de

equilibrio, ao contrdrio, a cada nova acdo se desequilibra e busca novamente um ponto de
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equilibrio, e assim, sucessivas e indefinidas vezes. E segundo, devido a sua contribuicdo em
pensar uma pedagogia ativa, que objetiva desenvolver as potencialidades dos sujeitos
valorizando suas a¢des (BECKER, 2007; CHAKUR, 1995). E nesse sentido que deveriam ser
pensados e planejados os programas de formacdo de professores, valorizando o processo
do desenvolvimento cognitivo das (os) professoras (es), considerando-os sujeitos
aprendentes, que na coletividade terao a oportunidade de ampliar suas estruturas
cognitivas.

A construcao da aprendizagem docente de acordo com as contribuicdes de
Mizukami

Para Reali, Tancredi e Mizukami (2008), entre as caracteristicas da docéncia esta o
aprender a ser professor (a) e o aprender a ensinar, que para as autoras, é um processo que
se estende ao longo da vida, significa dizer, que a competéncia profissional ndo é resultado
apenas da formac&o inicial. E justamente por isso, que destaco aqui a importancia de se
oferecer subsidios por meio das politicas publicas para que os programas de formacao de
professores oferecam apoio a esses profissionais, visando o desenvolvimento da
aprendizagem ao longo de suas carreiras.

Embora temos tido evidéncias, especialmente por meio das pesquisas do tipo estado
da arte (GATTI, SA BARRETO, ANDRE, 2011) que o desenvolvimento docente possibilita
melhorias nas praticas pedagdgicas e consequentemente, favorece a aprendizagem dos
alunos, ainda estamos iniciando nossa compreensdo sobre o que e como as (0s) professoras
(es) aprendem. O que sabemos é que esse é um processo continuo, que ndo se limita aos
ambientes formais e tradicionais de ensino, que as (os) professoras (es) aprendem ao
ensinar e aprendem com o coletivo escolar observando, experienciado, refletindo e
dialogando sobre sua pratica (REALI, TANCREDI, MIZUKAMI, 2008).

Em linha com essas contribui¢6es, Mizukami (2006) apresenta algumas delimitacdes
que fazem parte do processo de aprendizagem docente:

- a aprendizagem docente é de natureza individual e coletiva;

-a escola é um [6cus de aprendizagem;

- a aprendizagem docente ndo é um processo linear;

- a aprendizagem docente envolve os saberes ja construidos pela trajetdria pessoal,

académica e profissional;
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- a pratica profissional deve ser levada em consideracao em todo processo formativo;

- areflexdo é considerada fonte de aprendizagem docente;

- 0s valores pessoais influenciam no processo do aprender;

- a aprendizagem docente necessita de um espago que possibilite a partilha de ideias;

- as (os) professoras (es) necessitam de tempo para aprender;

- para aprender é importante as (0s) professoras (es) terem uma lideranca positiva na
escola;

- a aprendizagem € possibilitada por situacdes desiquilibradoras/equilibradoras;

- a aprendizagem pode ser facilitada por culturas escolares colaborativas, ou por
comunidades de aprendizagem que possam redefinir as praticas individuais e coletivas;

- a aprendizagem € auto iniciada, apropriada e deliberada pelas (os) docentes;

- a aprendizagem é favorecida pela interacdo entre os pares;

As contribuicdes de Mizukami (2006), nos levam a considerar a natureza individual e
colaborativa do processo de aprendizagem docente, isto €, ao mesmo tempo que as (0s)
professoras (es) estdo preocupadas (os) com seu processo formativa, buscando o
aperfeicoamento pessoal e profissional, devem estar igualmente, preocupadas (os) e
engajadas (os) com a formacdo do coletivo escolar, valorizando o espaco/tempo da escola.

O cendrio ideal para que as (os) professoras (es) aprendam, segundo Mizukami
(2004) é por meio dos casos de ensino, que mais tarde, inspirada em Shulman, Mizukami
(2006) chamou de comunidades de aprendizagem. Espaco que permite a vivéncia de
situagbes de aprendizagem e desenvolvimento profissional. Por meio das comunidades de
aprendizagem a (0) docente pode desenvolver um repertério de pensamentos e reflexdes,
auxiliando a aprendizagem de seu prdprio trabalho, isto é, a aprendizagem construida por
meio das comunidades de aprendizagem, envolve o aprender pela pratica e a construcdo de
pontes com a teoria.

Considerando a dimens&o individual e coletiva da aprendizagem, Mizukami (2004;
2006) defende que uma comunidade de aprendizagem requer das (os) docentes
engajamento intelectual e social, o que resulta em novas e diferentes formas de pensar, de
resolver problemas, de refletir individualmente e coletivamente. Esse ambiente possibilita a
distribuicdo de dois tipos de conhecimentos, um deles refere-se ao fato de que alguns
profissionais sabem o que outros ndo sabem (conhecimento ultrapassa a esfera individual).

E o segundo reporta-se as diferentes possibilidades de conhecer, ou seja, os participantes
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podem trocar experiéncias sobre as formas de ler, de escrever, de refletir, de construir
argumentos, de exemplificar, de resolver problemas, de representar o que ja sabe.

Nesses termos, a base do conhecimento para o exercicio profissional docente,
consiste em “compreensdes, conhecimentos, habilidades e disposicdes que sdo necessarios
para que o professor possa propiciar processos de ensinar e de aprender, em diferentes
areas do conhecimento, niveis contextos e modalidades de ensino.” (MIZUKAMI, 2004,
p.38). Essa base envolve processos de aprendizagem de diferentes naturezas, as quais sdo
mais limitadas na formacdo inicial, tornando-se mais aprofundadas e flexiveis na formagao
continuada e no dia-a-dia das (os) profissionais.

Para finalizar, corroboro com Nono e Mizukami (2010) que o processo de
aprendizagem das (os) professoras (es) é complexo, dindmico e multifacetado. Para
entendé-lo precisamos avancar com as pesquisas utilizando variadas concep¢des tedrico-
praticas, as quais poderdo nos oferecer estruturas conceituais mais amplas para
compreendermos como as (o0s) professor as (es) aprendem. Além disso, ndo podemos nos
esquecer que as (os) professoras (es) sdo gente, e sendo gente, estdo em processo de
aprendizagem desde a primeira vinculacdo social, o que significa que a aprendizagem
docente ndo ocorre apenas em uma sala de aula, ocorre na rua, na familia, no bairro, por
meio de atividade formais e informais. Sendo a escola, o local mais apropriado de

sistematizacdo desses saberes, experiéncias e vivéncias (MIZUKAMI, 2004).
Como as (os) professoras (es) aprendem na perspectiva de Shulman?

Ao desenvolver suas pesquisas sobre o desenvolvimento e aprendizagem docente,
Shulman (2014) aproveita as contribuicbes de Piaget sobre o desenvolvimento do
conhecimento humano. Entretanto, é a partir da observacao e da pesquisa in loco
(lembramo-nos que Piaget também realizou pesquisas in loco, entretanto, seu publico alvo
eram criancas e ndo adultos) que o autor afirma que a aprendizagem profissional das (os)
professoras (es) contempla ciclos de atividades: compreensdo, transformacao, instrucao,
avaliacdo e reflexdo (BORN, PRADO, FELIPPE, 2019). Porém, entre as certezas do campo da
aprendizagem segundo Shulman, é que o aprender algo leva tempo, pois ndo nascemos
com uma carga hereditdria que nos possibilita 0 acesso imediato a aprendizagem. O que

esta embutido em nds, homo sapiens, é a capacidade de aprender e se desenvolver durante

todo ciclo vital.
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Shulman e Shulman (2016), nos oferecem uma estrutura conceitual que nos auxilia na
compreensao e conceituacao da aprendizagem docente, a qual, para os autores ocorre em
diferentes contextos e comunidades. Os autores partem do pressuposto de que “um
professor competente é membro de uma comunidade profissional e estd preparado,
disposto e capacitado para ensinar e para aprender com suas experiéncias praticas.”
(SHULMAN, SHULMAN, 2016, p. 123). Portanto, os elementos que compde a aprendizagem
docente presentes na teoria de Shulman s3o: visdao, motivacdao, compreensao, pratica,
reflexdao e comunidade, os quais fazem parte de um modelo de aprendizagem mais
abrangente, envolvendo outras caracteristicas, tais como: pensamentos, a¢des, disposicoes,
valores, compromissos, paixdes, compreensdes e habilidades. Nesses termos, a
aprendizagem docente deve abranger oportunidades organizacionais para a reflexdo,
proporcionando as (aos) docentes o aprender com a prépria experiéncia, o que envolve
amparo em uma determinada base de conhecimentos, incentivo e apoio da comunidade de
aprendizes onde podem trocar e compartilhar visdes.

Vale destacar que para Shulman (1996) as (os) professoras (es) ndo aprendem
somente pelo viés da prépria experiéncia, para o autor, o aprender pela experiéncia envolve
o relembrar, o recontar, o reviver e o refletir. A aprendizagem docente ocorre de maneira
mais eficaz quando acompanhada pela consciéncia metacognitiva de cada sujeito e, quando
apoiada pela comunidade de aprendizagem, “uma cultura de apoio engaja cada membro da
comunidade em riscos paralelos. Celebra a independéncia de aprendizes que se baseiam uns
nos outros.” (SHULMAN, 1996, p. 211).

Nesse sentido, de acordo com as contribui¢ées de Shulman e Shulman (2016), a
aprendizagem das (0s) professoras (es) ocorre no nivel individual se entendendo para niveis
comunitdrios, institucionais, organizacionais e politicas, os quais, sdo a0 mesmo tempo,
independentes e inter-relacionados. Entre os processos que mais se destacam e colaboram
com a aprendizagem docente é a relacdo do (a) professor (a) com seus pares e demais
profissionais e sujeitos inseridos no processo da educac¢do escolar.

Diante disso, reconhece-se a pluralidade dos processos de aprendizagem. Sendo uma
das maiores frustracbes do desenvolvimento docente a extensa amnésia individual e
coletiva, para Shulman (2014) indmeras criacbes construidas no campo da docéncia por
professoras e professores sdo perdidas e/ou desvalorizadas por seus pares, para o autor, as

(os) educadoras (es) sabem muita coisa, entretanto, carecem de articulacdes tedrico-
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praticas, por isso, um dos desafios para o campo da formacao docente na
contemporaneidade é “coletar, comparar e interpretar o conhecimento pratico dos
professores com o propdsito de estabelecer uma literatura de casos e codificar seus
principios, precedentes e parabolas.” (SHULMAN, 2014, p. 212).

Esta concepc¢do da aprendizagem envolve a troca de ideias e de informacgdes, sendo
esse, um processo ativo e complexo, portanto, nao linear. Por isso, entre as indicacdes de
Shulman (1996, p. 199) sobre o desenvolvimento e aprendizagem docente, destaca-se a
necessidade de no coletivo, estabelecer um repertdrio de casos, os quais poderiam guiar as
(os) docentes em seus pensamentos e reflexdes, “como lentes para pensar sobre seu
préprio trabalho.” Por meio da cooperacdao e coletividade ocorre as conversacoes
necessarias para as (os) professoras (es) repensarem suas praticas, possibilitando assim, a

construcdo de praticas pedagdgicas mais articuladas e embasadas teoricamente.

Algumas consideracodes finais

Ao finalizar o presente artigo, que se dispds a apresentar algumas concep¢des acerca
da aprendizagem docente, afirma-se seu carater introdutdrio, bem como suas limitacdes
dada a amplitude dos referenciais tedricos aqui utilizados. Entretanto, acredita-se que o
presente texto cumpre sua funcdo a medida que possibilita o acesso a reflexdes
importantes e pouco discutidas no campo académico, em especial no campo da formagao
de professores.

Vale resgatar as indicacbes tedricas aqui explicitadas envolvendo a questao da
aprendizagem docente. Na perspectiva tedrica de Paulo Freire, considera-se a dimensdo da
prdxis, ou seja, da acdo e reflexdo sobre a pratica, a qual contempla a aprendizagem
docente. Mas para além disso, uma singularidade dessa concep¢ao tedrica é a condicao
politizadora dos processos de aprender e ensinar. Nesse sentido para Freire (1992), é
necessario que haja uma clareza politica na leitura do mundo e os niveis de engajamento no
processo mobilizador da realidade, os quais servem de base para a leitura da palavra,
significa dizer, que para Freire, a aprendizagem é construida no e pelo contexto histdrico,
social, cultural, politico e econémico, no qual os sujeitos, neste caso, os (as) professores (as)
estdo inseridos (as).

Na concepcao de Jean Piaget e seus contemporaneos, destaca-se a condicao

cognitiva da aprendizagem docente, a qual esta disposta segundo o modelo da abstracao
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reflexionante. Nesse ponto de vista, a concep¢ao de apredizagem ndo emerge apenas da
pratica pedagdgica docente, mas das teoriza¢bes que sao construidas no decorrer dessa
pratica (BECKER, 1993). No pensamento de Mizukami, o local ideal para o desenvolvimento
dos processos de aprendizagem docente é a prépria escola em que o (a) professor (a) atua,
pois na escola, esses (as) profissionais poderdo aprender de modo similiar aos (as) alunos
(as): estudando e refletindo com seus pares, compartilhando saberes e experiéncias.

Por fim, na concepcao tedrica tecida por Shulman, a aprendizagem docente envolve
diferentes elementos, os quais contemplam a dimensdo individual e a dimensao coletiva,
tais como: o aprender pela experiéncia e pela coletividade, envolve o relembrar, o recontar,
o reviver e o refletir sobre a prépria pratica e sobre a pratica do (a) colega; e o aprender a
partir dos movimentos cognitivos singulares, tais como: pensamentos, a¢des, disposicdes,
valores, compromissos, paixdes, compreensdes, habilidades e competéncias.

Em sintese, compreendo que este estudo tedrico pode colaborar com o
desenvolvimento de pesquisas tedrico-praticas, bem como, na (re) formulacdo de politicas
de formacao docente, pois compreender como as (0s) professoras (es) aprendem auxilia no
planejamento e execucdo de processos formativos mais eficazes.
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