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RESUMO

Este texto € um ensaio tedrico cujo objetivo é desenvolver um argumento sobre quais sdo as
aprendizagens docentes que se configuram como componentes essenciais na formacéo inicial de
professores. Para tanto, optamos por fazé-lo falando, primeiramente, sobre a aprendizagem de forma
geral como um processo dindmico, pluridimensional e de manifesta complexidade que ocorre
primordialmente no plano bioldgico, no plano psicoldgico e no plano social. A partir dai, estreitamos
nosso foco para as aprendizagens da docéncia, chegando a conclusdo de que elas sdo parte do
Desenvolvimento Profissional Docente. A seguir, passamos a nos concentrar nas aprendizagens da
docéncia especificas da formacdo inicial de professores tomando como base seus principios, saberes e
suas tendéncias para, finalmente, extrairmos dai cinco das aprendizagens docentes que julgamos
essenciais na formacdo de futuros professores, a saber: o dominio e conhecimento de conteldos
especificos; a configuracdo de estratégias didaticas e metodologias variadas; postura e conhecimentos
profissionais; colaboracéo entre pares; e o desenvolvimento do pensamento critico.

Palavras-chave: Formac&o Inicial de Professores. Aprendizagem. Aprendizagem docente.
ABSTRACT

This text is a theoretical essay whose aim is to develop an argument about what teaching learning is
essential components in initial teacher training. To this end, we chose to do so by talking, firstly, about
learning in general as a dynamic, multidimensional, and manifestly complex process that occurs
primarily on a biological, psychological, and social level. From then on, we narrowed our focus to
teaching learning, reaching the conclusion that they are part of Teaching Professional Development.
Next, we begin to focus on teaching learning specific to initial teacher training, based on its principles,
knowledge and tendencies, and finally extract five of the teaching learnings that we consider essential
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Formacao inicial de professores: cinco aprendizagens docentes essenciais

in the training of future teachers, namely: mastery and knowledge of specific content; the configuration
of teaching strategies and varied methodologies; professional posture and knowledge; peer
collaboration; and the development of critical thinking.

Keywords: Initial teacher training. Learning. Teacher learning.
RESUMEN

Este texto es un ensayo tedrico cuyo objetivo es desarrollar un argumento acerca de qué ensefianza-
aprendizaje se configura como componentes esenciales en la formacion inicial docente. Para ello,
optamos por hacerlo hablando, en primer lugar, del aprendizaje en general como un proceso dinamico,
multidimensional y manifiestamente complejo que se produce principalmente a nivel bioldgico,
psicoldgico y social. A partir de entonces, acotamos nuestro enfoque a la ensefianza-aprendizaje,
llegando a la conclusion de que son parte del Desarrollo Profesional Docente. A continuacion,
comenzamos a centrarnos en la ensefianza aprendizaje propia de la formacion inicial docente, a partir
de sus principios, conocimientos y tendencias, para finalmente extraer cinco de los aprendizajes
docentes que consideramos esenciales en la formacion de los futuros docentes, a saber: dominio y
conocimiento de materias especificas. Contenido: la configuracién de estrategias docentes vy
metodologias variadas; postura'y conocimiento profesional; colaboracion entre pares; y el desarrollo del
pensamiento critico.

Palabras clave: Formacidn Inicial Docente. Aprendizaje. Aprendizaje docente.

1 INTRODUCAO

Em outubro de 2023, a edi¢do de n° 332 da Revista Pesquisa FAPESP publicou em sua
matéria de capa que muitos alunos da educacdo béasica de escolas publicas e privadas estdo
terminando o ano letivo sem conseguir ter aulas de Fisica ou Sociologia com professores
habilitados nessas disciplinas®. Baseada em dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais (Inep), a reportagem indica que estamos vivendo um apagédo ndo s nessas areas
em especifico, mas em todos os cursos de licenciatura, isto é, ndo estamos formando professores
suficientes para atender a demanda do pais.

Fatores ja bem conhecidos, como a baixa remuneracdo, a falta de condic6es ideais de
trabalho ou o baixo prestigio social, sdo apontados como determinantes para que o jovem que
conclui o ensino médio sequer cogite a possibilidade de ingressar na carreira do magistério.
Entretanto, mesmo entre aqueles que conseguiram entrar em uma licenciatura, os dados revelam
que o indice de concluséo é abaixo de 50 % em todos os cursos, chegando aos alarmantes 36%

em Sociologia e 25 % em Fisica.

! Matéria na integra em https://revistapesquisa.fapesp.br/crise-nos-programas-de-licenciatura/
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Dentre os varios motivos apontados que levam o licenciando a desistir do curso, a falta
de consenso sobre o que se deve aprender neles nos chamou a atengdo. Diante disso, ao
fazermos uma consulta na Biblioteca Digital de Teses e Dissertagdes Brasileira (BDTD)?
utilizando o descritor “aprendizagem docente” conseguimos encontrar 11.253 pesquisas que
versam sobre 0 assunto. Mas, se ja existem tantas pesquisas sobre o que € preciso aprender em
uma licenciatura, por que isso ainda corrobora com esses indices de desisténcia?

Dentre os varios motivos apontados que levam o licenciando a desistir do curso, a falta
de consenso sobre o que se deve aprender neles nos chamou a atengdo. Diante disso, ao
fazermos uma consulta na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes brasileira (BDTD)?
utilizando o descritor “aprendizagem docente” conseguimos encontrar 11.253 pesquisas que
versam sobre 0 assunto. Mas, se ja existem tantas pesquisas sobre o que é preciso aprender em
uma licenciatura, por que isso ainda corrobora com esses indices de desisténcia?

Nossa investigacdo € de carater bibliografico, configurando um ensaio tedrico que em
um primeiro momento versara sobre a aprendizagem em si fazendo alusdo a um processo
dindmico, pluridimensional e de manifesta complexidade que ocorre em, pelo menos, trés
planos: o biologico, o psicoldgico e o social. Depois, daremos alguns contornos do que seriam
as aprendizagens docentes, levando em consideragdo que elas sdo partes fundamentais da
carreira do magistério e que, portanto, compdem o Desenvolvimento Profissional Docente
(DPD). A seguir, ao encontrar pontos de convergéncia nos textos de Antonio Névoa, Maurice
Tardif e Evandro Ghedin que versam sobre os principios, os saberes e as tendéncias na
formacéo inicial de professores, respectivamente, elencamos cinco aprendizagens que esses
autores declaram como fundamentais em um curso de licenciatura: aprendizagem de contetido
especifico, aprendizagem de metodologias de ensino, a aprendizagem da profissionalidade
docente, a aprendizagem colaborativa e a aprendizagem do senso critico.

Nossas conclusdes ndo tém a intencao de reduzir o curso de licenciatura a essas cinco
aprendizagens. Nem tampouco urdir a pretensa ilusdo de que se focdssemos nelas todos os
nossos esforgos estariamos resolvendo os problemas apontados pela reportagem apresentada
anteriormente. Queremos apenas lancar um facho de luz sobre essas questdes na esperanca de
contribuir para uma discussdo mais ampla sobre quais sao as aprendizagens docentes que devem

estar presentes na formacao inicial de professores.

2 Disponivel em https://bdtd.ibict.br/vufind/ Acesso em outubro de 2023.
3 Disponivel em https://bdtd.ibict.br/vufind/ Acesso em outubro de 2023.

REAMEC - Rede Amaz6nica de Educacgdo em Ciéncias e Matematica. Cuiaba, v. 12, e24046, jan./dez., 2024
€ https://doi.org/10.26571/reamec.v12.16947 18 2318-6674



https://doi.org/10.26571/reamec.v12.16947
https://portal.issn.org/resource/ISSN/2318-6674
https://bdtd.ibict.br/vufind/
https://bdtd.ibict.br/vufind/

Formacao inicial de professores: cinco aprendizagens docentes essenciais

2 A APRENDIZAGEM

Quando falamos de teorias da aprendizagem, estamos nos referindo ao modo de ver a
aprendizagem pelas lentes de um pesquisador ou teodrico da area que “tenta explicar o que ¢
aprendizagem e porque funciona como funciona” (Moreira, 2021, p. 12). A vastiddo das
possibilidades que existem para explicar a aprendizagem fazem com que ela adquira 0s mais
diversos significados e que esteja condicionada a visao dos tedricos e seguidores que a estudam.
Mesmo que essas visdes sejam discordantes em muitos aspectos, Moreira (2021) agrupa as
teorias da aprendizagem em trés grandes abordagens que, segundo ele, ja se encontram bem
cristalizadas no meio académico: a comportamentalista, a cognitivista e a humanista.

A abordagem comportamentalista (Behaviorismo) analisa o processo de aprendizagem
partindo da associacdo entre estimulo e resposta (E — R), ou seja, quando um estimulo
proveniente do meio provoca uma resposta manifestada pelo seu comportamento subsequente.
Idealizada pelos americanos, John B. Watson (1878 — 1958) e B. F. Skinner (1904 — 1990), a
aprendizagem ocorre quando o comportamento manifestado pelo sujeito supre suas
necessidades, do contrario, a associacdo E — R ndo ocorre.

Em contraposicao ao behaviorismo que centra sua atengdo ao comportamento humano,
a abordagem cogpnitivista da aprendizagem discute a relagdo do sujeito com 0 meio e investiga
a origem do psiquismo. Tendo como precursores Jean Piaget (1896-1980) e Lev Vygotsky
(1896-1934), o cognitivismo trata “principalmente dos processos mentais; se ocupa da
atribuicdo de significados, da compreensdo, transformacdo, armazenamento e uso da
informacao envolvida na cogni¢dao” (Moreira, 2021, p. 15). Se a analise da associacao
estimulo/resposta (E — R) antes de dava pela observagéo externa do comportamento, agora ela
é estudada internamente, ou seja, com foco no que acontece objetivamente na mente das
pessoas, no ato de conhecer e de como as pessoas desenvolvem esse mesmo conhecimento
acerca de si e do mundo.

A abordagem humanista (ou humanistica) da aprendizagem surgiu nos Estados Unidos
em oposi¢do ao behaviorismo. Tendo como seu principal expoente o americano Carl Rogers
(1902 — 1987), enfatiza as relagdes interpessoais, 0 ensino centrado no aluno e a habilidade de
o0 individuo operar como um ser integrado. A aprendizagem nédo é proporcionada levando em
consideracdo s o intelecto ou 0 comportamento exibido ap6s estimulo, a relevancia passa a ser
na pessoa, em sua integralidade e em suas peculiaridades. Seus sentimentos, afeto, emocdes,

autorrealizacdo e crescimento pessoal sdo evocadas agora. Carl Rogers afirma que a educacgéo
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formal ocorre através do contato entre o professor e o aluno, sendo que o primeiro deve ser um
educador-facilitador para o segundo que, por sua vez, deve ter a garantia da liberdade de
aprender aquilo que lhe é mais interessante. A Figura 1 apresenta um esquema conceitual que

sintetiza as abordagens sobre as teorias da aprendizagem evocadas até aqui.

Figura 1: Teorias de aprendizagens e as caracteristicas de suas abordagens
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Fonte: Elaboracédo propria, baseada em Moreira (2021).

Se Moreira (2021) fala da aprendizagem enfatizando as caracteristicas das abordagens
tedricas, Illeris (2013) conceitua a aprendizagem humana englobando os aspectos internos,
externos e emocionais, desenvolvendo uma teoria que, segundo ele, “baseia-se em uma ampla
selecdo das melhores dessas construgdes, adiciona novas visdes e perspectivas e, desse modo,
desenvolve uma compreensao ou modelo geral” (p. 16). Para ele, a aprendizagem ¢ “qualquer
processo que, em organismos Vvivos, leve a uma mudanca permanente em capacidades e que
ndo se deva unicamente ao amadurecimento bioldgico ou ao envelhecimento” (Illeris, 2007, p.
3). Afirma também que a natureza do conceito de aprendizagem constitui um conjunto muito
amplo e de procedimentos intrincados e, por esse motivo, elabora uma teoria que fala das

condigdes que influenciam esse processo, cujo esquema esta reproduzido na Figura 2, a seguir.
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Figura 2: Teoria geral da aprendizagem
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Fonte: Reproduzido de Illeris (2013, p. 16).

O autor afirma que esse esquema revela o que é aprendizagem e suas caracteristicas
(centro), ilustra os fatores externos e internos que a influenciam (direita e esquerda), além de
expor quais fundamentos servem de base para sua construcdo tedrica (acima) e quais seriam
suas areas de aplicacdo (abaixo). A amplitude que Illeris (2013) da ao estudo de uma teorizacao
da aprendizagem supera aquela em que a aprendizagem escolar é o alvo principal. Ao convergir
seu olhar para a seara educacional, 0 autor rompe com a concep¢édo de que aprender é somente
adquirir conhecimentos. Faz uma critica aos sistemas educacionais no ocidente que priorizam
em demasia o contedo de tal forma que, na maioria das vezes, os alunos, quando muito, s6
conseguem “lembrar do conteudo, reproduzi-lo e aplica-lo” (Illeris, 2013, p. 20).

As teorias sobre a aprendizagem (Behaviorismo, Cognitivismo e Humanismo),
apresentadas por Moreira (2021), enfatizam diferentes aspectos desse processo e nos fornecem
uma noc¢do da multidimensionalidade em que essa questdo pode ser abordada. Ja Illeris (2013)
propde uma abordagem ndo compartimentalizada no sentido de tentar dar conta de toda a
pluralidade desses enfoques, formulando uma argumentacéo totalizante a partir da diversidade
das abordagens teoricas sobre a aprendizagem.

No plano bioldgico, a aprendizagem passa, necessariamente, pela estrutura fisica
exibida pelo individuo, tal como os neurdnios, axonios, sinapses, sentidos etc. Sem elas, ndo é
possivel armazenar e processar internamente as informacdes externas do ambiente ao qual o
individuo esta submetido. Essas estruturas ndo estdo totalmente prontas ao nascer e requerem
maturacdo ao longo da vida, passando por mecanismos no plano psicoldgico que processam
esses estimulos, vdo amadurecendo gradativamente e transformando-se, assim, em capacidades

cognitivas responsaveis pela aquisi¢do de conhecimentos, inteligéncia, emocdes e afetividade.
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Por fim, no plano social, concluimos que a aprendizagem do individuo que interage com outros
individuos é impactada pela cultura, costumes e pela forma como vive em sociedade e pode
ocorrer em varios espacos, como a escola, o trabalho, familia etc. A Figura 3 mostra um

esquema dos planos aqui citados.

Figura 3: Planos nos quais a aprendizagem pode ocorrer
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Fonte: Elaboragdo propria baseada em Moreira (2021) e llleris (2013).

Nossa concepcéo de aprendizagem, baseada em planos nos quais elas ocorrem, deixa
escapar propositalmente algumas das premissas dos autores utilizados por nos pelo fato de que
nosso objetivo ndo foi empilha-las de forma cumulativa em um enunciado que as abarcasse por
completo. O interesse aqui é que nossa argumentacao sobre como concebemos a aprendizagem
leve em consideracdo as contribuicdes dos autores citados, de forma que nos permita um
entendimento fundamentado. Ao fazer isso, chegamos a conclusdo de nosso argumento
conceitual inicial: a aprendizagem abrange a apropriagédo de conhecimentos e de saberes por
parte do sujeito, mas que contempla tambeém as dimensdes emocionais, fisicas, afetivas e
sociais.

Ao entender a aprendizagem dessa maneira, ndo € nosso intuito substituir as teorias
expostas aqui por outra de nossa alcunha. Pelo contréario, o que fizemos foi tdo somente pincar
delas elementos que nos proporcionaram estabelecer uma concepcao de aprendizagem focada
em planos nos quais ela acontece. A partir de agora, com a exposicao de nossa compreensao
dos fundamentos gerais que permeiam a aprendizagem, podemos afunilar nossos esfor¢os para

um tipo especial de aprendizagem que esta posta na sec¢do seguinte: a aprendizagem docente.
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3 A APRENDIZAGEM DOCENTE

Em razdo da a aprendizagem da docéncia ser um processo multifacetado e repleto de
subjetividades inerentes ao individuo, a classe profissional a qual pertence, ao meio no qual
esta inserido, ao projeto de sociedade que almeja etc., ndo nos parece ser de grande utilidade
produzir um manual com normas rigidas e inflexiveis que aponte com o dedo em riste 0 que é
necessario saber para se tornar professor. Porém, partimos do pressuposto de que aprender a ser
professor € um caminho a ser trilhado e que existem alguns “lugares” nessa jornada que devem
ser visitados e € com esse objetivo que falaremos da aprendizagem docente nessa se¢éo.

A Enciclopédia da Pedagogia Universitaria, organizada por Morosini (2003, p. 377), traz

em seu volume 2 um verbete correspondente ao termo aprendizagem docente:

Aprendizagem docente: processo interpessoal e intrapessoal que envolve a apropria¢do
de conhecimentos, saberes e fazeres préprios ao magistério superior, que estdo
vinculados a realidade concreta da atividade docente em seus diversos campos de
atuacdo e em seus respectivos dominios. Sua estrutura envolve: o processo de
apropriacéo, em sua dimensdo interpessoal e intrapessoal; o impulso que a direciona,
representado por sentimentos que indicam sua finalidade geral; o estabelecimento de
objetivos especificos, a partir da compreensdo do ato educativo e, por fim, as
condicgBes necessarias para a realizacdo dos objetivos tracados, envolvendo a trajetoria
pessoal e profissional dos professores, bem como o percurso trilhado por suas
instituicdes.

Embora o verbete contenha varios componentes vistos na segdo anterior sobre
aprendizagem, tais como concebé-la como um processo ou que a aprendizagem possui
dimens@es de ordem interna e externa ao individuo, ao falar da aprendizagem voltada para a
docéncia, o verbete aponta seus holofotes para 0 campo educacional e, mais especificamente,
ao profissional responsavel pela sua execugdo (professor) com o seu local de atuacdo
(instituicOes).

Novoa (1995), parte da premissa de que a formacdo oferecida nas instituicdes de ensino
é a principal promotora da aprendizagem da docéncia. Aponta que uma formacéo sélida voltada
para 0 desenvolvimento pleno de uma cultura profissional e organizacional deve,
necessariamente, ressaltar o olhar individual e coletivo da atividade docente. Propde que haja
uma formagéo que ndo ignore 0s aspectos pessoais e profissionais, pois sdo faces da mesma
moeda e, portanto, indissociaveis. A pessoalidade na formagdo “implica um investimento

pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e projetos proprios” (p. 25).
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Se por um lado se roga as instituicdes formadoras a responsabilidade por grande parte
dos processos formais de aprendizagem docente, por outro, Imbernén (2011) indica que é com
a pratica na escola que estas se materializam e convertem-se em a¢6es de ensino de fato. Destaca
que um programa de formac&o desejavel ndo pode renunciar a escola como um espaco proficuo
para este fim e ressalta a importéncia dela como potencializadora da aprendizagem do professor.
O autor ndo toma a escola como “ponto de chegada” da formacdo no sentido de que a atuacao
nela se daria apds a acumulagédo de um cabedal tedrico vasto assimilado na universidade e ali
reproduzido dos efeitos as causas. Toma a escola como parte indissociavel do processo de ser
professor e convoca todas as instituicbes formativas a ndo as enxergar como o local de aplicacéo
de um produto pronto e, sim, como um ambiente destacavel e fundamental na consolidacdo do
que chamou de “aprendizagens praticas”.

Para fazer com que a experiéncia pratica ndo se torne desprovida de sentido e para que
dela seja possivel emergir as aprendizagens da docéncia, o processo de reflexdo sobre essa
mesma pratica torna-se fundamental. Schon (2000), associa a reflexdo as experiéncias praticas
que os profissionais realizam. Para ele, quando se aprende a fazer algo, a tarefa aprendida, por
mais rotineira que ela possa aparecer, possui elementos ndo previstos. A resposta a essas
“surpresas” pode colocar a novidade de lado ou refletir a respeito no sentido de descobrir como
a acdo pode ter interferido no resultado. Para ele, a reflexdo sobre a atuagéo de fato (em nosso
caso, 0 ato de ensinar) é a forca-motriz que proporciona ao professor um caminho sélido na
aquisicdo de conhecimentos tacitos, proprios da experiéncia. N&o se trata de atribuir a teoria
um papel menor, mas sim de reconhecer que os conhecimentos advindos da pratica ajudam a
alcancar as saidas para a gama de desafios que se apresentam de forma mais abrangente, ou
seja, a questao central “¢ que o conhecimento pode e vem da pratica, mas ndo ha como situa-lo
exclusivamente nisto” (Ghedin, 2012, p. 151).

Outrossim, existem ainda outras nuances a serem analisadas quando se trata da
aprendizagem da docéncia que perpassam pela acéo de aprender a ensinar, mas que ndo podem
se ater exclusivamente a isso. Bitencourt e Darsie (2015, p. 124) comungam desta mesma ideia
quando afirmam que a aprendizagem docente € “constituida pelo amalgama de varios saberes
oriundos de varios contextos, circunstancias e institui¢cdes, assim como da experiéncia pessoal
e profissional”.

Portanto, parece-nos mais apropriado que tomemos a aprendizagem da docéncia como
um processo complexo e multifacetado para além do “aprender a ensinar”. Assim sendo, Garcia

(1995) afirma que uma forma de superar essa visao reducionista do processo de se tornar e ser
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professor é tratd-lo como parte do Desenvolvimento Profissional Docente (DPD). Para ele, o
DPD se adapta mais as novas concepcdes do profissional de ensino, haja vista que, segundo o
autor, essa nocao “tem uma conotacdo de evolugdo e continuidade que parece superar a
tradicional justaposicdo entre a formacao inicial e o aperfeicoamento dos professores” (p. 55).
Fiorentini e Crecci (2013), complementam essa ideia e apontam que o DPD é um termo usado
para diferenciar uma formacdo de professores baseada em uma aprendizagem constante,
continua e permanente daquela fragmentada, que ndo promove a organicidade entre a triade:
formacéo inicial (licenciatura), formacéo continuada (p6s-graduacdo) e o mundo do trabalho.
Desse modo, entendemos que o DPD estaria voltado para a atuacéo realizada pelo professor na
totalidade no decurso de sua carreira, isto é, ao longo de sua trajetéria profissional e que
perpassaria tanto pela bagagem tedrica e académica adquirida nesse interim quanto pelos
conhecimentos gerados a partir de e na sua pratica nas escolas. Ou seja, a aprendizagem
docente, portanto, seria um processo interno dentro dessa concepcdo de Desenvolvimento
Profissional Docente.

Sentimo-nos em condic¢Bes de afirmar, entdo, que a aprendizagem docente ndo é um
produto pronto. As aprendizagens docentes que ocorrem em uma graduagao possuem aspectos
proprios diferentes daguelas que ocorrem em uma formacéo continuada. Trata-se de uma trama
bem mais intrincada justamente por causa do entrelagamento de diversos fatores das mais
variadas ordens (pessoal, profissional, institucional etc.) que comp&em a atividade do professor.

Entendemos que a aprendizagem docente, portanto, é parte fundamental do
Desenvolvimento Profissional Docente (DPD) e que vai além do “aprender a ensinar”. Trata-
se, acima de tudo, de um processo que é dinamico, complexo e multifacetado, sujeito a
constantes mudancgas e transformacOes provocadas por fatores de ordem intrapessoal,
extrapessoal, histdrico-sociais e institucionais. Pelo fato de ser um movimento rumo ao ser e
estar professor, a aprendizagem docente pode ser considerada como um caminho a ser trilhado
pelo aprendiz que almeja se tornar um docente e que ndo se esgota pelo fato de que, mesmo
apos sua efetivacdo como profissional apto a exercer o oficio, este ainda se permite estar na
condigéo de eterno aprendiz, pois a aprendizagem docente continua ocorrendo durante toda a
vida profissional.

Assim sendo, a aprendizagem docente esta intimamente ligada a trajetoria de cada
professor. Essa trajetdria € Gnica e ja concordamos anteriormente que nao € possivel reduzi-la
a um caminho uniforme ou a uma estrada linear. Porém, baseando-nos nos autores que vimos

até aqui, podemos chegar a conclusdo de que se trata de uma jornada de busca que, por mais
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variagdes de percursos que possam existir, ela possui “lugares potencialmente comuns” a serem

visitados e que estdo indicados na Figura 4, a seguir.

Figura 4: Lugares onde a aprendizagem docente acontece dentro do DPD.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE

Aposentadoria

i .
Estudante Cteoncas. supervisionado e

xercicio da
tedricas profissao

. Atividades em 0 o
Inicio da laboratorioseem | (&3] Término da pés. iy
graduagao outros espagos graduacio graduacao
&8 = &

Fonte: Elaboracéo propria

Mas, se estamos indicando alguns dos lugares onde as aprendizagens docentes
acontecem e que, por esse motivo, devem ser visitados pelo professor durante sua trajetoria,
podemos nos perguntar de forma mais pormenorizada: em que consistem esses lugares? Isto &,
se usarmos a metafora de encarar esses lugares como edificagdes, podemos ter dado até aqui
uma ideia, ainda que parcial, de quais sdo as suas bases e de qual matéria-prima séo feitas suas
paredes e fachadas, mas 0 que se deve encontrar dentro desses lugares? Que argumentos,
conhecimentos, saberes, competéncias, habilidades ou atitudes devem fazer parte desse

Desenvolvimento Profissional Docente? E o tema que pretendemos abordar na secdo seguinte.

4 AS APRENDIZAGENS DOCENTES NA FORMAGCAO INICIAL DE PROFESSORES

Dada a amplitude do termo, achamos necessario dizer, em primeiro lugar, o que este
trabalho considerara como formacao inicial. Entendemos que, antes de entrar em qualquer curso
de graduacdo, o postulante ao magistério possui mais de uma década como aluno da educacéo
basica e, em consequéncia disso, ja& tem uma ideia intrinseca do papel que o professor
desempenha. Por esse motivo, dizer que a formacao do professor se inicia somente ao adentrar
a licenciatura ndo nos parece totalmente adequado, pois ja existe ali uma nocao, ainda que
rudimentar, de quais sdo as suas funcdes e suas especificidades. Entretanto, se formos levar em
consideracdo o aspecto legal, é com a entrada e a conclusdo de um curso superior destinado a
formacdo de professores que este individuo adquire prerrogativas, de fato e de direito, para

comegar a exercer a docéncia.
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Feito esse esclarecimento, podemos agora comecar a discutir quais componentes
precisam se fazer presentes nos cursos de formacéo inicial de professores, isto é, o que é
necessario aprender para se tornar um professor. Para isso, selecionamos trés autores que
abordam a tematica: Novoa (2009) que afirma serem necessarios principios inerentes a
docéncia; Tardif (2102) que propde uma formagédo de professores pautada na aquisicédo de
saberes; e Ghedin (2009) que diz que existem tendéncias para se formar o professor. Longe de
esgotar a tematica, nosso intuito aqui sera o de oferecer uma visdo geral de qual é
especificamente o teor que compde o processo da aprendizagem da docéncia segundo esses
mesmos autores, destacando suas semelhancas e diferencas, pontos de convergéncia e
divergéncia, aproximacoes e discrepancias entre suas concepgoes.

Novoa (2009), é um pouco mais pragmatico quando se trata de elencar os atributos
necessarios ao bom professor. Faz uma critica a tendéncia de defini-lo através do que ele
chamou de “listas interminaveis de competéncias, cuja simples enumeracdo se torna
insuportavel” (p. 28). Apesar disso, aponta principios que, segundo ele, do fortes indicios do
gue um professor em formacao inicial deve aprender, pois olha preferencialmente para a ligacéo
entre as dimensdes pessoais e profissionais dos professores.

O primeiro principio defendido pelo autor é passar a formacéo de professores para dentro
da profissdo. Ou seja, faz um chamamento para que os formadores de professores e a
comunidade dos professores se tornem mais permeéveis e imbricados. Na formacao inicial, é
comum depararmo-nos com licenciandos que s6 tem contato com a escola nos estagios
supervisionados la pelos Gltimos semestres de seu curso. Nossa experiéncia tem mostrado que
esse contato é carregado de medo, de incertezas e de que ndo ha uma definicdo clara do que o
futuro professor vai fazer por 14. Empurrado pela obrigacdo académica, fica a mercé de contar
com a sorte de um professor monitor que o acolha adequadamente na escola e de outro na
universidade ou faculdade de educacdo que o acompanhe em colaboracdo com o primeiro
durante o desempenho de suas fung¢des. Uma situacéo ideal que infelizmente ndo ocorre com a
frequéncia que desejamos.

No6voa (2009), propde, entdo, um sistema de formacdo de professores inspirado em
outras profissdes, como a medicina ou engenharia, nas quais os alunos do curso tém contato
desde os primeiros semestres com profissionais que ja estdo atuando no mercado de trabalho e
com seus proprios professores. Alerta que ndo se trata de uma equiparacdo entre as outras
profissdes, pois sabe das diferencas existentes entre elas e é contundente acerca das

especificidades tnicas da docéncia. Para ele, ¢ apenas uma questdo de “afirmar que as nossas
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propostas teoricas s6 fazem sentido se forem construidas dentro da profissdo, se forem
apropriadas a partir de uma reflexdo dos professores sobre seu proprio trabalho” (N6voa, 2009,
p. 19).

Outro principio defendido por ele é de promover novos modos de organizagdo da
profissdo. Denuncia que ha uma tradi¢do individualista que quebra a articulagdo dos docentes
enguanto categoria e que inibe a producao de novos conhecimentos acerca do trabalho em si
que o professor realiza. A consequéncia disso € que os docentes estdo cada vez mais reféns da
burocracia, de rigidas regulamentacdes e do controle externo, perdendo, assim, a sua
autonomia.

Para romper com esse ciclo, fala da emergéncia de se estabelecer uma cultura
colaborativa que independa da “autorizagao” estatal ou de qualquer outra instancia. Para ele, a
colegialidade ndo precisa acontecer segundo decisdo administrativa ou por forca de lei. Alega
que os movimentos pedagdgicos das Ultimas décadas, mesmo com todas as fragilidades ao sair
do discurso e passar para campo das praticas, come¢aram de maneira informal e tomaram corpo
a partir do momento que os professores o utilizaram como “espacos insubstituiveis de
aprendizagem docente e desenvolvimento profissional” (Ndvoa, 2009, p. 21). Entretanto, sabe
que as dificuldades de se estabelecer uma cultura de partilha e inovacéo educacional ndo sera
atingida se continuarem a ser negadas condic¢des de trabalho dignas aos professores, se as
normativas continuarem a impedir a aproximacao entre as universidades e as escolas ou se ainda
persistir uma crenca que ndo legitima o trabalho do professor frente aos peritos ou
investigadores universitarios.

O terceiro e Ultimo principio que deve estar no cerne da formacao inicial é o de reforcar
a dimensdo pessoal dos professores. “Trata-se de construir um conhecimento pessoal
(autoconhecimento) no interior do conhecimento profissional e de captar o sentido de uma
profissdo que ndo cabe apenas em uma matriz técnica ou cientifica” (p. 22), isto €, a constru¢do
de uma identidade docente propria.

Tardif (2012), argumenta que a mobilizacdo de saberes referentes a atividade docente
pode nos oferecer outros elementos contundentes em nossa empreitada. Para Tardif (2012), a
concepcao sobre os saberes que servem de base ao trabalho do professor é tema de muitas
pesquisas e esteve presente nas principais reformas educacionais dos paises ocidentais nas
ultimas décadas, mas podem ser encerradas, na maioria, pela definicdo que o proprio autor
cunhou acerca do saber do professor. Para ele, “sua pratica integra diferentes saberes, com 0s

quais o corpo docente mantém diferentes relacGes. Pode-se definir o saber docente com um
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saber plural, formado pelo amalgama mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p. 36).

Assim sendo, o autor nos indica que a mescla desses saberes constituem o que é
necessario para se ensinar e, portanto, € parte integrante e essencial do processo de
aprendizagem docente. Vejamos a distin¢do entre os diferentes tipos de saber que o autor
propde.

Saber profissional: segundo Tardif (2012), os saberes profissionais podem ser
considerados como “o conjunto de saberes transmitidos pelas instituigdes de formacdo de
professores” (p. 36). Sdo saberes advindos das faculdades de educagdo, dos cursos de
licenciatura ou das ciéncias da educacdo e que, do ponto de vista formal, creditaria a alguém a
credencial de docente. Porém, Tardif (2012, p. 37) assevera que, pode haver outras fontes desse
tipo de saber, pois essas instituicdes estdo permeadas por ideologias, que mobilizam teorias
diversas e estas, por sua vez, influenciam o modo que essas mesmas instituicdes ensinam o
docente a incorporar esses conhecimentos em sua pratica. Chamamos a atengdo para que
quando esses saberes profissionais sdo mencionados, eles parecem estar atrelados a formacéo
inicial de professores. E a partir da constatacio dessa proximidade e de como eles est&o ligados
que Tardif (2012) traz a luz o que chamou de saberes pedagdgicos. Os saberes pedagogicos séo
aqueles saberes produzidos pelos pesquisadores da area de educacdo como reflexdes racionais
gue normatizam a agdo educativa e estdo presentes nas instituicbes formadoras. Entretanto,
assim como Zeichner (2009), faz um alerta para o grande fosso existente entre as teorias
produzidas por esses pesquisadores/formadores e pela realidade vivida pelos professores nas
escolas. Ambos afirmam que ndo adianta saber diferentes metodologias e teorias se elas ndo
levam em consideracdo a existéncia da falta de estrutura, tempo e outras variaveis, nem
tampouco se essas mesmas pesquisas abdicarem do conhecimento produzido pelo préprio
professor em seu fazer pedagogico.

O Saber disciplinar, trata de um saber proveniente das Ciéncias e produzido por
pesquisadores e cientistas em suas mais diferentes areas de conhecimento, tais como a Histéria,
a Geografia e a Matematica, dentre outras. Segundo Gauthier et al. (2013), mesmo que 0
professor ndo o produza, este o0 acessa e extrai desse conjunto de conteddos os saberes
necessarios ao ensino das mais diversas disciplinas. Em adi¢do, o Saber curricular trata da
existéncia de diferentes formas de se conceber o curriculo escolar; por isso, € preciso fazer uma
delimitacdo desse termo para que este caiba dentro dos limites de nossa pesquisa e que direcione

nossos esforcos evitando, assim, a dispersdo de seu significado. Do latim scurrere, curriculo
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significa correr; mais precisamente o caminho a ser seguido ou o curso a ser percorrido. Se a
escola é por exceléncia o local onde a cultura, o conhecimento cientifico e os valores
socialmente aceitos sdo difundidos, o curriculo escolar pode ser definido como o modus
operandi para se chegar a esses objetivos. Desse modo, podemos dizer que os saberes
curriculares sdo aqueles relacionados diretamente aos programas ou aos curriculos oficiais. Para
Tardif (2012), esses saberes (...) “correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos
a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos
e selecionados como modelos de cultura erudita e de formagao para a cultura erudita” (p. 38).

Os saberes da pratica docente constituem-se o que Tardif (2012) chama de Saber
Experiencial. Para além da visdo do professor como reprodutor de metodologias, executor de
tarefas rotineiras elaboradas externamente e considerando os professores como sujeitos do
conhecimento, detentores de um saber especifico, a pratica docente é concebida como lugar de
aprendizado, experiéncia e de reformulacdo conceitual. Nesse sentido, o professor é
cotidianamente desafiado a encontrar novos processos metodoldgicos, elaborar um saber-fazer
que corresponda as necessidades educativas dos discentes e que faca parte da construcéo de sua
identidade como educador. Com a experiéncia de ensino, o professor comeca a elaborar sua
forma de lidar com as mais diversas situagdes que ocorrem na sala de aula e na sua profissao
na totalidade. Dessa forma, o saber experiencial tem relacdo direta com o trabalho do professor,
com as formas e com os procedimentos adotados em sala de aula ou na escola, ou ainda como
a sociedade o percebe.

Ghedin (2009), nos oferece uma abordagem de cunho mais epistemoldgico em sua
esséncia ao tratar da formagéo inicial de professores. Estabelece uma relacdo mediada pela
filosofia da educacdo entre o processo de formacdo de professores e a influéncia que esse
processo recebe das mais variadas correntes de pensamento que denominou de tendéncias
contemporaneas na formacao de professores. Essas tendéncias foram divididas de tal forma que
sdo compreendidas pelo que chamou de conceitos-chaves, 0s quais, segundo o autor,
caracterizam a maneira pela qual o profissional é formado. “As tendéncias contemporaneas na
formacdo de professores apresentam determinados conceitos que constituem determinadas
acOes que fazem propostas para a formacdo de professores baseado no conhecimento
acumulado pela propria area de formacéo de professores” (p. 4).

Apresenta essas tendéncias, portanto, levando em conta seus conceitos centrais, mas

assevera que o faz sem levar em consideracdo o aspecto cronoldgico por compreender que eles
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extrapolam essa questdo. Para ele, as tendéncias sao: o saber docente, a reflexdo sobre a pratica,
a pesquisa no ensino e as competéncias na formacéo.

O saber docente é visto por Ghedin (2009) como um conceito fundante da formacéo de
professores, porém, ao contrario do que vimos na se¢do anterior, 0 autor ndo pormenoriza 0s
tipos de saberes ou os divide. Trata-os uniformemente a partir do ponto de vista epistemoldgico
e a eles da a atribuicdo de desvendar as bases que guiam os procedimentos metodolégicos no
processo formativo. Entende o conceito de saber dizendo que este ¢ “sinonimo de
conhecimento, é sinbnimo de experiéncia sistematizada e refletida (...), € sinbnimo de um
conjunto de contetidos que o professor precisa dominar” (p. 6) no sentido de este se tornar um
profissional de educagéo.

Mas néo vale qualquer saber. E mesmo que as institui¢bes formadoras nos coloquem em
contato com os saberes “certos” a docéncia, eles ndo sio adquiridos por osmose. E através da
reflexdo sobre a préatica que os professores deixam a condicdo de técnico do ensino, que aplica
procedimentos predeterminados, para assumirem a de profissional da educacdo, que age sobre
situacbes problematicas e de incerteza provenientes do trabalho docente. E uma atitude
constante e permanente de pensar sobre as acdes e 0 porqué de agirmos do modo que agimos.
O autor faz questdo de lembrar que o processo de reflexdo ndo pode ser confundido com uma
técnica, sob o risco de retorno do educador a qualidade de colaborador do sistema politico-
econdmico vigente que aliena e (re)domestica 0 pensamento. Esse, segundo o autor, é o limite
que se impde sobre esse conceito. Ndo ha como estabelecer regras praticas que induzam a
reflex@o por parte dos professores. Trata-se de um modo de pensar 0 mundo, de ter consciéncia
sobre a realidade e da possibilidade de intervir sobre ela. Sendo assim, cada docente possui a
capacidade de elaborar subjetivacdes Unicas desse processo para que ele o torne significativo e
fundamental na sua formacao.

Mas, se a reflexdo ndo pode ser ensinada, ela, contudo, pode ser aprendida. E é ai que
Ghedin (2009) traz a superficie o conceito de pesquisa no ensino como parte integrante do
aprendizado da docéncia. Para ele, a pesquisa € aquele elemento que possibilita ao professor
fazer a relacdo entre o saber ja consolidado e a reflexdo que ele erige a partir de suas
experimentacdes praticas, possibilitando “ao professor elaborar seus proprios conhecimentos
de modo sistematico” (p. 11). Balizado pelos conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, o
professor deixa de ser o reprodutor de informacdes e passa a construir metodicamente seus
proprios conceitos acerca de seu trabalho. A realidade educacional aqui ndo é mais considerada

apenas como o local onde o professor realiza suas atividades; passa a ser seu objeto de pesquisa
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do qual faz parte, interfere e direciona agdes propositalmente diante de suas reflexdes e pela
mobilizacao de seus saberes.

Finalmente, como a Ultima das tendéncias trazidas por Ghedin (2009), o autor critica
como o (abu)uso indiscriminado do que denominou de competéncias na formagdo estdo
distorcendo o processo formativo de professores. Para ele, as competéncias necessarias para o
exercicio da docéncia possuem carater polissémico e trazem para si varias conotagdes. Mesmo
que estabeleca um dialogo com outros autores sobre o que € competéncia, parece-nos gue finca
como ponto de chegada a definicdo classica que Philippe Perrenoud da a ela. Para Perrenoud
(1999, p. 7), competéncia “¢ a capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de
situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem se limitar a eles”. Ghedin (2009) reconhece que
Philippe Perrenoud tenta inserir no meio educacional conceitos que parecem novos, mas
salienta que se trata, na verdade, de um compilado de teorias pedagogicas antigas. Sobre isso,

dispara:

A tese que tenho elaborado a respeito da teoria das competéncias, enquanto processo
formativo de professores é que ela ndo passa, ainda, de um neobehaviorismo ou de
um neotecnicismo revestido de uma nova roupagem que utiliza o conceito de saber e
de reflexdo como suporte para reduzir a formacao a pratica. Penso que, apesar de todos
os limites que possuo e da necessidade de aprofundamento, a teoria das competéncias,
posta especialmente na literatura produzida por Perrenoud é uma reedicao do que foi
0 behaviorismo, com uma aparéncia que busca fontes dialéticas para se firmar com
uma proposta pedagégica (Ghedin, 2009, p. 20).

Desse modo, se a formacao dos professores estiver exclusivamente reduzida a adquirir
ou ndo competéncias desejaveis ao exercicio da docéncia, o insucesso escolar estara ligado
fatalmente a incompeténcia do professor. N&do é dificil imaginar que o motivo da aceitacdo
quase que instantanea dos governos de implementar esse carater formativo as licenciaturas,
desde a década de 1990, é que essa iniciativa ndo expde quem sdo os verdadeiros culpados pelo
descaso em que se encontra o0 ensino publico no Brasil, pois desvia o olhar para longe de onde

0s problemas estdo de fato.
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5 AS CINCO APRENDIZAGENS DOCENTES ESSENCIAIS NA FORMAGCAO
INICIAL DE PROFESSORES

De posse das tendéncias, dos principios e dos saberes que permeiam a aprendizagem da
docéncia e com base nos autores citados na sec¢ao anterior, sentimo-nos agora em condicdes de
pontuar o que seria preciso aprender em uma formacéo inicial.

Longe de ser um manual definitivo a ser seguido a risca pelos cursos de licenciatura,
nosso objetivo sera o de salientar quais 0s pontos de convergéncia entre 0s autores que tomamos
por base até aqui. Para tanto, utilizamos o processo de codificacéo textual, descrito por Gibbs
(2009, p. 59) como “uma forma de indexar ou categorizar o texto para estabelecer uma estrutura
de ideias temadticas em relacdo a ele”. Ao compararmos a integra dos textos dos trés autores
discutidos anteriormente, fomos destacando trechos que se referiam ao que aos autores
julgavam ser necessario aprender em uma formacdo inicial atribuindo a essas passagens um
codigo correspondente. Dessa forma, interpretamos que cada cddigo estaria associado a uma
aprendizagem docente necessaria a formacéo do futuro professor. Dentre as codificacdes que

fizemos, cinco delas apareceram com maior frequéncia e as expomos na Figura 5 a seguir.

Figura 5: Aprendizagens provenientes dos principios, saberes e tendéncias na formacédo inicial de professores

"‘ -
- PRINCIPIOS

//
/

v
DOMINIO DE CONTEUDOS ESPECIFICOS (DISCIPLINARES)

257 ESTRATEGIAS DIDATICAS E METODOLOGIAS VARIADAS
POSTURA E CONHECIMENTOS PROFISSIONAIS

£ COLABORAGAO ENTRE PARES

248) | DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO CRITICO

~
sﬁ_—

Fonte: Elaboragdo propria baseada em Névoa (2009), Tardif (2012) e Ghedin (2009).
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Como podemos ver na Figura 5, a primeira coisa que 0s autores julgam ser necessario
aprender sdo os conteudos inerentes a disciplina do professor, pois convenhamos: ninguém
consegue dar aulas sobre aquilo que ndo sabe. A partir do momento que se possui dominio sobre
determinado conteudo, ele precisa ser externado de forma clara para que os estudantes também
possam se apropriar dele. E aqui ndo queremos dar a impressdo erronea de que a mera
transmissdo de informacgdes sera suficiente. Como ja dissemos antes, esse € um tipo de
reducionismo da profissdo docente do qual ndo compactuamos, pois, assim como Freire (2019)
nos fala, ensinar ndo é transferir conhecimentos. Diante disso, nossos autores salientam em seus
textos que se ndo se quiser transformar as aulas em uma propagacao difusa de informacdes, o
conhecimento cientifico a ensinar precisa ser problematizado. E essa problematizacdo, que visa
a construcao de um saber (res)significado, (re)descoberto e situado historicamente a partir das
experiéncias dos préprios estudantes, ndo pode ocorrer se 0 professor ndo tiver em seu poder
estratégias didaticas e metodologias coerentes com tais propositos.

Além disso, a sala de aula ndo pode se tornar somente o local de aplicacdo dessas formas
variadas de ensinar. Nossos autores parecem ser unanimes em afirmar que a préatica é fonte de
um conhecimento tacito da docéncia. Significa que esse conhecimento é fruto da experiéncia
vivida e este ndo pode ser acessado, produzido ou pesquisado sem que para isso nao haja uma
atitude constante por parte do professor de reflexdo sobre a sua prépria pratica. Mas, como
garantir que haja esses momentos de reflexdo se a escola como esta posta hoje ndo da condicdes
para que isso aconteca?

A mudanca estrutural ndo serd possivel se a prépria profissdo também ndo puder ser
repensada. Ou seja, para 0S nossos autores a aprendizagem da docéncia na formacdo inicial
passa, necessariamente, pela constituicdo do futuro professor enquanto profissional da
educacdo. E com ela que ele pode suscitar a reivindicacdo de melhorias para si, sua classe e de
suas condicOes de trabalho sem o quais se tornam insalubres implementar quaisquer tipos de
habitos reflexivos. E com a profissionalizagdo da docéncia que se criam mecanismos para se
desenvolver a autonomia que pode promover a libertagcdo do professor das excessivas amarras
institucionais e de outros controles externos.

Ao analisarmos as tendéncias, principios e saberes necessarios a formacao inicial de
professores, as vozes dos autores sdo unissonas no sentido de dizer que o professor sozinho néo
pode e ndo dara conta de todas essas demandas. E com a colaboragio entre seus pares que 0S
professores tendem a desenvolver um espaco proficuo de troca de ideias, de experiéncias, de

saberes e de conhecimentos (contetidos). A formacao inicial deve proporcionar, portanto,
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situacOes que desencadeiem o espirito de colaboragdo mutua e de construgdo de parcerias entre
os licenciandos, os professores da educacgéo bésica e os formadores de professores.

Tais redes colaborativas formadas por esses educadores sdo uma boa estratégia para
implementar o desenvolvimento pessoal e profissional de seus participantes. Elas tém o
potencial de serem ferramentas de transformacéo da realidade, na qual o professor esta inserido
e é nesse interim da mudanga que expomos nosso Ultimo ponto de confluéncia: é preciso saber
0 porqué se faz o que se esta fazendo. Giroux (1997), propde uma formacao inicial que trate o
professor como um intelectual transformador enquanto Freire (2019) afirma que professores
devem ser considerados agentes de mudanga. Independentemente da nomenclatura que se dé a
essa nova forma de encarar a docéncia, ela traz em seu bojo a nogéo da nao neutralidade do ato
de ensinar, pois temos a convicgdo de que neutralidade de verdade so existe no pH 74 As
ideologias, as formas de ver o mundo, as finalidades do trabalho em sala de aula e a sua fungéo
social ndo podem deixar de fazer parte do curriculo de qualquer curso de licenciatura. Sem isso,
a formacao de professores passa a ser mais um instrumento que exerce o papel de manutengéo
das relacGes assimétricas de poder das classes dominantes sobre aquelas menos favorecidas e o
professor se torna um agente mantenedor do estado de coisas atual ao invés de um sujeito capaz
de fazer parte de um projeto maior que incorpore a¢des de natureza emancipadora na luta contra

as injusticas sociais.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Esses foram os pontos de convergéncia entre 0s autores que sdo 0s mais salutares a serem
aprendidos em um curso de formacao inicial de professores, segundo nossa codificagao textual.
Assim, ao fazer uma discussdo tedrica, para chegarmos a essas cinco aprendizagens docentes,
fizemos um percurso que saiu das teorias e das tendéncias mais amplas sobre aprendizagem,
estreitando nossos esfor¢os para uma aprendizagem que os recentes estudos apontam como
aquela concernente ao trabalho do professor de modo geral e, finalmente, afunilamos para a
aprendizagem da docéncia na formac&o inicial que é parte integrante do Desenvolvimento
Profissional Docente (DPD).

4 0 pH é uma unidade de medida que configura o grau de acidez ou alcalinidade, de uma solugdo, em uma escala
de 0 a 14. Qualquer pH < 7 é considerado acido e qualquer pH > 7 é considerado basico, ou alcalino. Um pH =7
representa uma solucdo neutra, como, por exemplo, a 4gua pura.
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Entendemos que a dindmica de aprendizagem docente, debatida aqui neste trabalho, é
uma contribuicdo ao processo formativo de professores, na fase inicial de formacéo, pela
necessidade de se adentrar um campo profissional adverso, emblematico e imprevisivel,
suscetivel a correlacdo de forcas e de relagdes de poder, caracteristicas do trabalho docente,
conforme Santana e Barbosa (2020) apresentam. Assim, o sentido de uma pratica envolve a
percepcao e a compreensao de uma complexa rede de indicadores e variaveis que compdem o
processo formativo, sendo que as cinco aprendizagens docentes discutidas, projetam uma
possibilidade de producdo de conhecimentos, essenciais a formacdo inicial.

Temos consciéncia de que revisitar esses cinco pontos de convergéncia entre nossos
autores ndo é suficiente para varrer todas as aprendizagens concernentes a formacao inicial de
professores, dada a complexidade e a pluralidade do tema em questdo, pois “a docéncia ainda
é um lento e tenso processo de aprendizado coletivo, do qual ndo saem produtos prontos dos
curriculos de formagdo” (Galvao; Bitencourt, 2020, p. 272). Entretanto, partimos da hipdtese
de que essas aprendizagens estdo entre aquelas que deveriam ser propiciadas, a estudantes em
formacéo inicial e que, em estudos futuros, podem ser potencializadas em investigacdes que

tratam de processos formativos associados as aprendizagens docentes.
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