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RESUMO: Neste artigo, temos por objetivo relacionar projecoes de
desenvolvimento profissional e de profissionalidade a diferentes tipos
de comunidades de aprendizagem docente. Para tanto, realizamos uma
discussdo a partir da descri¢ao de diferentes modos de organizagao dessas
comunidades. Em seguida, discorremos sobre as caracteristicas subjacentes
as comunidades fronteiricas, nas quais pesquisadores, professores e
futuros professores trabalham de modo colaborativo, sem a regulagio da
universidade ou da escola. Ao final desta discussao, conclui-se que, por
mais que as metodologias sejam aparentemente inovadoras, tornam-se
necessarias avaliacbes dos processos formativos e reflexdes cuidadosas
sobre 0s aspectos subjacentes as comunidades de aprendizagem docente.
Palavras-chave: Desenvolvimento profissional. Comunidades de aprendizagem
docente. Comunidades fronteiricas. Profissionalidade.

PROFESSIONAL DEVELOPMENT WITHIN TEACHER LEARNING COMMUNITIES

ABSTRACT: This article aims to relate the concepts of professional
development and professionalism projections to different kinds of teacher
learning communities. In order to do so, we address a discussion based
on descriptions of different ways of organizing these communities. Then
we convey the subjacent features of borderland communities in which
researchers, teachers, and future teachers work in collaborative ways
without any regulations set by the university or the school. The end of
the discussion shows that, although the methodologies seem innovative, it
is worthwhile to conduct systematic evaluations of the careful formative
and reflection processes that are concerned with the subjacent aspects of
teaching learning communities.
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INTRODUCAO

Em uma tentativa de tornar a pratica dos professores o foco
dos processos formativos, em diversos paises - tais como Brasil,
Estados Unidos, Canada, Chile, Nova Zelandia, Inglaterra, Portugal,
China - a constitui¢ao de comunidades de aprendizagem docente tem
sido incentivada. Neste contexto, observamos que as experiéncias
de desenvolvimento profissional possibilitadas pela participa¢ao em
diferentes tipos de comunidade de aprendizagem docente, aumentam
a cada ano. Processos formativos embasados em iniciativas tais como:
lesson study, self-study, pesquisa-agao, pesquisa da propria pratica, tendem
a induzir a constitui¢ao desses espacos. Comega-se, entdo, a analisar
as caracterfsticas e os pressupostos subjacentes dessas comunidades.

Neste cenario nota-se que as comunidades sao motivadas
e iniciadas por modos muito diferentes de compreensao sobre o
que significa para o professor “saber mais” e “ensinar melhor”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002). Considera-se que as formas
comoas comunidades deaprendizagem docente se organizam projetam
modos variados de desenvolvimento profissional, possibilitando a
producio de modos diversos de set/estar na profissao.

Neste artigo, temos por objetivo relacionar projegoes de
desenvolvimento profissional e de profissionalidade a diferentes tipos
de comunidades de aprendizagem docente. Para, tanto, realizamos
uma discussao com base em diferentes significagdes de comunidades
de aprendizagem docente, profissionalidade e desenvolvimento
profissional. Para, em seguida, discorremos sobre as caracteristicas
subjacentes as comunidades fronteiri¢as, nas quais pesquisadores,
académicos e futuros professores trabalham de modo colaborativo.

COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM DOCENTE E SUAS ADJETIVAGOES

As comunidades de aprendizagem docente tém recebido
diferentes nomenclaturas: comunidades de pratica, comunidades
investigativas, comunidades de professores, comunidade de
aprendizado profissional etc. Se ndo bastassem essas variadas
adjetivagoes, a polissémica palavra “comunidade” pode ser usada
para designar uma série de coletivos, espagos fisicos (ex. comunidade
carente) ou grupos (ex. étnicos ou religiosos). Embora muito usado
em outros campos, como na linguistica, na filosofia, na sociologia e na
antropologia, “o termo comunidade ¢ relativamente novo na literatura
tradicional sobre formacao docente, desenvolvimento profissional
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e mudanga educacional” (COCHRAN-SMITH e LYTLE, 2002, p.
2462, traducdo nossa). Subjacente a esse termo ha uma variedade de
sentidos atribuidos por estudiosos de diferentes campos cientificos.

No campo da filosofia, Chaui (1994, p. 377) entende uma
comunidade como “um grupo ou uma coletividade onde as pessoas
se conhecem, tratam-se pelo primeiro nome, possuem contatos
cotidianos ‘cara a cara’, compartilham os mesmos sentimentos e
ideias e possuem um destino comum?”. Para a autora, o tempo na
comunidade possui um ritmo lento, as transformagdes sao raras e, em
geral, causadas por um acontecimento externo que as afeta. De forma
antagonica, a sociedade é uma coletividade internamente dividida em
grupos e classes sociais, na qual ha individuos isolados.

Grossman, Wineburg e Woolworth (2001) apontam que
a associacao entre a ideia de comunidade e uma vida coletiva
harmoniosa atravessa religides, tradi¢des culturais e filoséficas, em
que os individuos trabalham coletivamente para o bem comum.

Discutindo o uso dessa concepg¢ao idealizada da filosofia,
Abbagnamo (2012) destaca que o conceito de comunidade inclui
conotagoes que pouco se prestam ao uso objetivo, pois parece claro
que nao existe nenhuma comunidade pura e nenhuma sociedade pura:

[...] € que a necessidade de fazer uma distingdo nesse sentido nio ¢ sugerida
pela observagio, mas pela aspiracio a um ideal. Portanto, ao ser utilizado pelos
sociolégicos posteriores (SIMMEL, COOLEY, WEBER, DURKHEIM e
outros), esse significado foi sofrendo transformacdes, até assumir o uso corrente
na sociologia contemporanea, de distingao entre relagdes sociais de tipo local e
relagoes de tipo cosmopolita, distingdo puramente descritiva entre comportamentos
vinculados 2 Comunidade restrita em que se vive e comportamentos orientados
ou abertos para uma sociedade mais ampla. (ABBAGNAMO, 2012, p. 192)

De acordo com os estudos de Cochran-Smith e Lytle (2002),
na teoria literaria o termo “comunidade interpretativa” tem sido usado
por Stanley Fish, ao se referir a uma rede de pessoas com perspectivas
semelhantes de significados, enquanto, na sociolinguistica, a expressao
“comunidade de fala” tem sido empregada por antropélogos
em referéncia a grupos de pessoas que se engajam em contextos
especificos. Na revisao que realizam, as autoras também apontam as
“comunidades discursivas”, que se caracterizam como agrupamentos
de leitores e escritores que se tornam redes de citagoes e alusoes.

No campo da educagio, as autoras ressaltam que a ideia
de comunidade tem sido usada de diferentes modos na teoria e
na pesquisa e que, nas ciéncias sociais, o termo denota grupos de
pessoas envolvidas em determinados tipos de trabalho ou atividade,
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ligadas por um propdsito comum. Nessa perspectiva, os membros da
comunidade, em geral, constroem significados e partilham signos e
ideias sobre o empreendimento em que estdo engajados. Perspectiva
semelhante foi cunhada por Wenger (2001), que identificou trés
caracteristicas basicas do que se constitui como comunidades de
pratica: o compromisso mutuo, uma pratica conjunta e o interesse
comum que une os membros participantes.

A partir das caracteristicas basicas apontadas por Wenger
(2001) como constituintes das comunidades de pratica, Fiorentini
(2009) analisou um grupo colaborativo de professores que ensinam
matematica. Para o autor, o compromisso mutuo reside na participa¢ao
nas praticas conjuntas de reflexdo e investigacado sobre a pratica de
ensinar e aprender matematica nas escolas (interesse comum). Segundo
Fiorentini (2010), a participa¢ao, na perspectiva de Wenger (2001),
compreende o processo pelo qual os sujeitos de uma comunidade
compartilham, discutem e negociam significados sobre o que fazem,
falam, sentem, pensam e produzem conjuntamente. Dessa maneira,
participar em uma comunidade de pratica significa engajar-se na
atividade prépria da comunidade como membro atuante e produtivo.
Isso implica apropriar-se da pratica, dos saberes e dos valores do grupo.

De acordo com Imbernén (2009), uma comunidade de pratica
de formag¢ao docente permanente seria um grupo de professores e
professoras que intercambiam, refletem e aprendem mutuamente
sobre sua pratica. A comunidade pode ser considerada formativa,
se os professores que dela participam sao capazes de elaborar uma
cultura propria no seio do grupo, e nao apenas reproduzem de forma
padronizada a cultura social ou académica dominante.

Tendo em vista que a concepgao de Wenger (2001) dispoe acerca
de uma proposicao analitica de praticas cotidianas — escolares ou nao
escolares — em seu sentido mais amplo, compreendemos que, para além
de propor comunidades de pratica, fazem-se necessarias a qualificacao e
a analise desses espagos e das praticas emergentes nessas comunidades.

Grossman, Wineburg e Woolworth (2001), considerando
experiéncias realizadas em escolas, também discutem o
desenvolvimento profissional de professores em comunidades.
Para os autores, as comunidades devem ser presenciais e propiciar
momentos de dialogo e de confianca, propiciando o olhar para
os multiplos contextos que implicam o trabalho dos professores.
Reconhecem ainda que os grupos precisam constituir uma histéria
conjunta, configurando-se como uma “comunidade de memoria”
na qual os membros tecem “narrativas constitutivas” do grupo.
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Participar de uma comunidade, de acordo com esses estudos, envolve
acordar e discordar de forma democratica.

Aprofundando as discussdes sobre comunidades e formagao
docente, Hargreaves (2010) preocupa-se em qualificar objetivos de
comunidades de aprendizagem profissional e destaca que ja hd um
reconhecimento da importancia do desenvolvimento desses espacos
em livros, programas de treinamento e guias. Mas essas comunidades
podem tanto aumentar a capacidade de reflexao dos professores,
como ter por objetivo exclusivo elevar a pontuag¢ao dos alunos em
testes, muitas vezes em detrimento de seu letramento. Por essa razao,
Hargreaves identifica e analisa diferentes versdes de comunidades
de aprendizado profissional em dois subgrupos: (1) comunidades de
contencio e controle e (2) comunidades de empowerment'. No primeiro
grupo, estdo as comunidades que embasam suas praticas visando ao
controle dos professores e da pratica docente, enquanto, no segundo
grupo, se incluem aquelas que engajam o coletivo em tomadas de
decisOes relacionadas as praticas escolares.

DIFERENTES PERSPECTIVAS SOBRE COMUNIDADES DE APRENDIZAGEM DOCENTE

Quanto as comunidades de aprendizagem docente, Cochran-
Smith e Lytle (2002) assumem que estas se referem tanto a um espago
intelectual quanto um grupo particular de pessoas e, algumas vezes,
um espaco fisico. Neste sentido, comunidades sio configuragoes
intelectuais, sociais e organizacionais que apoiam o crescimento
profissional continuo dos professores, possibilitando oportunidades
para os docentes pensarem, conversarem, lerem e escreverem sobre
seu trabalho diario, incluindo os seus contextos sociais, culturais ¢
politicos de forma planejada e intencional. No entanto, de acordo
com os estudos de Cochran-Smith e Lytle (2002), trés ideias principais
sobre o conhecimento do professor, a aprendizagem docente e a prdtica profissional
coexistem mundialmente na politica educacional, na pesquisa ¢ na
pratica e sdao invocadas, por agentes diferentemente posicionados,
para justificar abordagens muito diversas, afim de melhorar o ensino
e a aprendizagem por meio de comunidades.

Cochran-Smith e Lytle (1999, 2002) explicam que tais ideias podem
ser simplificadas a partir da fungao que elas teriam em relagao a pratica
ou a0 trabalho do professor em ensinar e aprender e que expressamos,
ainda com base nas autoras, da seguinte forma: produ¢io/aprendizagem
de conhecimentos PARA, NA e DA pratica de ensinar e aprender.
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Na concepgao de aprendizagem PARA a pratica de ensinar e
aprender, especialistas constroem conhecimentos que sao ensinados
aos professores que devem aplica-los em suas praticas. Ja na segunda
concepgao, pressupode-se que a aprendizagem e os conhecimentos
sejam construidos N.A pratica, isto é, de maneira tacita mediante
reflexdo da propria pratica pelo professor. Sobre a terceira concepgao,
destaca-se que nao ha uma separagio entre conhecimento pratico e
o formal ou tedrico. Deste modo, supde-se que o conhecimento que
os professores precisam para ensinar bem é produzido quando os
mesmos tomam sua propria pratica como contexto de investigagao ou
analise e como instrumento de interpretacao e analise, conhecimentos
produzidos por outros especialistas.

Segundo Cochran-Smith e Lytle (1999), essa terceira
concepgao pressupoe que o conhecimento que os professores devem
ter para ensinar bem emana da investigagao sistematica sobre o
ensino, sobre seus estudantes e sobre o aprendizado desses. E pode
ser construido coletivamente em comunidades locais, desde que
nao isoladas de outras mais amplas, como ¢ o caso da comunidade
acadeémica. Adiante, discutimos cada uma dessas trés perspectivas em
relagao ao desenvolvimento profissional, profissionalidade e papel
do formador. Para, entdo, discorrer sobre perspectivas subjacentes
as comunidades fronteirigas, nas quais se encontram pesquisadores,
academicos e futuros professores.

Cabe, inicialmente, destacar que para fins de discussao,
relacionamos as trés perspectivas de aprendizagem de Cochran-Smith e
Lytle (1999, 2002) ao desenvolvimento profissional e a profissionalidade
docente. Entretanto, apesar desta diferenciagao, a significacao das
comunidades ocorre mediante processo de interagao entre elas e os
sujeitos. Por isso, assim como Cochran-Smith e Lytle (1999) alertam
sobre a relagdo das concepgdes de conhecimento e de aprendizagem do
professor, destacamos que nenhuma das iniciativas de desenvolvimento
profissional [...] deve ser considerada exemplar de uma concepg¢ao ou
sua realizacdo como “tipo puro”. Ao contrario, cada uma delas reflete
o que entendemos ser as ideias dominantes que animam a iniciativa
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999, p.253). E nessa perspectiva que
Cochran-Smith (apud FIORENTINI e CRECCI, 2016) destaca que as
comunidades tém sido chamadas de diversas maneiras

[...] comunidades de aprendizagem profissional, comunidades investigativas,
comunidades de aprendizagem docente. Mas seus nomes nio nos dizem como
clas operam e nao sdo boas ou ruins por si sés. Depende do que acontece dentro
dessas comunidades e quais sao as perguntas que fazem e tentam responder. Mas
a forma como essas comunidades sdo implementadas, por vezes, sdo estruturas
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vazias, e todos os tipos de coisas podem acontecer nessas comunidades, algumas
delas positivas e outras ndo (FIORENTINI; CRECCI, 2016, p. 518).

Na maioria dos casos, as caracteristicas subjacentes as
comunidades de aprendizagem docente nao estio explicitas e, muitas
vezes, 0s responsaveis pela gestao dessas praticas nao se propoem a
questionar seus proprios pressupostos nem o modo como eles interferem
em suas decisoes e iniciativas. O modo como os processos formativos
acontecem, muitas vezes, sao naturalizados no seio das instituicoes.

PROFISSIONALIDADE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL PARA A PRATICA

Nas dltimas décadas, pesquisas internacionais e nacionais
passaram a criticar perspectivas de desenvolvimento profissional
embasadas em processos de aprendizagem individual, o que levou a
solicitagdo e ao reconhecimento de uma perspectiva de aprendizagem
em comunidades de aprendizagem docente. A primeira vista, apenas
a modificagao nas estruturas das praticas de desenvolvimento
profissional garantiria alteragdes substanciais, porém, atualmente, ha
diferentes concepgoes e praticas de desenvolvimento profissional,
mesmo quando ocorrem em comunidades (HARGREAVES; 2010).

Cochran-Smith e Lytle (2009) sugerem que o conceito de
comunidade de aprendizagem docente se tornou muito comum e
que tal popularidade tem levado a novas e importantes oportunidades
para professores aprenderem uns com os outros, mas também a
proliferacao de iniciativas altamente diretivas.

Numa perspectiva de desenvolvimento profissional para a
pratica, ter acesso aos conhecimentos formais e saber mais contetdo,
teorias educacionais e estratégias concebidas por especialistas,
possibilita aos professores ensinar melhor. Essa visdo conduz a
comunidade de aprendizagem docente a promover conhecimentos, a
ajudar os professores a se desenvolverem profissionalmente, acessar
e implementar esses conhecimentos — enfim, a traduzir e colocar
em pratica o que adquirem de especialistas de fora da sala de aula
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002).

A pratica docente prevista nessas comunidades envolve o
uso adequado e competente de conhecimentos adquiridos a prior
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999). Logo, a profissionalidade
do professor deve ser iluminada pelas teorias académicas e pelos
conhecimentos sistematizados pela comunidade académica:

A ideia aqui ¢ que a pratica competente reflete o “estado da arte”; isto &,
professores muito habilidosos tém conhecimento profundo de suas disciplinas
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e das estratégias de ensino mais eficazes para criar oportunidade de aprendizado
para seus alunos. Os professores aprendem este conhecimento através de varias
experiéncias de formacdo que dao acesso a base de conhecimento. (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, p. 254, 1999)

Nessa perspectiva, os professores sao usuarios aptos e nao
geradores de conhecimentos (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999),
admitindo que a sua acdo se resume 2a aplicacao de decisdes tomadas
por especialistas.

Morgado (2005, p. 34) identificou esse modo de proje¢ao da
docéncia como profissionalidade técnica: prevé um professor que “aplica
as regras que derivam do conhecimento cientifico, para se atingirem
determinados fins predefinidos”. Parte-se da premissa de que “as
regras técnicas devem orientar a acao do sujeito. Ensinar resume-se a
mera aplicagao de normas e de técnicas derivadas de um conhecimento
especializado™ (p. 35). E os professores se limitam a “praticas
meramente reprodutivas, utilizadas para que os estudantes concretizem
os objetivos que guiam o seu trabalho™ (p. 38).

Quando professores sao envolvidos em comunidades que
tém por objetivo aprender coletivamente estratégias e técnicas para
a melhoria do desempenho de alunos em testes externos, conforme
identificou Hargreaves (2010), tais comunidades de desenvolvimento
profissional adotam a perspectiva de conhecimento P4RA a pratica.
Embora possam existir comunidades investigativas que considerem
os resultados dos testes, estas precisariam ter uma perspectiva critica,
sistematica e ligar os testes a contextos amplos.

Ao participar de praticas de desenvolvimento profissional
enfocadas na compreensao do professor como técnico e aplicador
de conhecimentos gerados por especialistas, é provavel que esse
profissional encontre dificuldades para “abordar e resolver os dilemas
imprevisiveis e as situagoes conflituosas com que se depara no decurso
da acio educativa” (MORGADO, 2005, p. 40). Por essa razao, passou-
se a vislumbrar outras concepgdes de profissionalidade docente, como
o professor reflexivo, que discutiremos no proximo subitem.

PROFISSIONALIDADE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL VA PRATICA

Quando a aprendizagem e o conhecimento dos professores
ocorrem na pratica, pressupde-se que os conhecimentos sejam
construidos de maneira tacita. Sao esses os conhecimentos mais
importantes para o exercicio da profissao. Para aprimorar o ensino e para
que os professores se desenvolvam profissionalmente nesta perspectiva
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pragmatica, ¢ preciso trabalhar em comunidades com outros professores,
“para melhorar, tornar explicito e articular o conhecimento tacito
embutido na experiéncia e na sabia a¢ao de profissionais competentes”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002, p. 2464). Presume-se que os
professores aprendam quando refletem sobre boas praticas: escolhem
estratégias, organizam rotinas de sala de aula, tomam decisoes, criam
problemas, estruturam situagoes e reconsideram as proprias realizagoes
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).

A pratica dos professores é¢ compreendida como uma artesania,
de modo que a profissionalidade docente se constréi mediante
reflexdo NA pratica: “os professores competentes sabem, na medida
em que ¢ expressado ou veiculado na arte da pratica, zas reflexes
do professor sobre a pratica, zas investigagoes sobre a pratica e 7as
narrativas sobre a pratica” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 1999).
Ensinar ¢ compreendido, nessa perspectiva, como um processo de

[...] agir e pensar sabiamente na imediatez da vida em sala de aula: tomar
decisdes em fracio de segundos, escolher entre maneiras alternativas de
transmitir conteudo, interagir apropriadamente com estudantes, e selecionar e
focar dimensdes especificas dos problemas da sala. Para fazer isto, professores
excepcionais se baseiam na experiéncia da pratica ou, mais precisamente, nas suas
experiéncias e agoes prévias, bem como em suas reflexdes sobre tais experiéncias.

(COCHRAN-SMITH; LYTLE, p. 262, 1999)

Se, na perspectiva anterior, os professores eram usuarios do
conhecimento, nesta sio “entendidos como os designers e arquitetos
desta acao” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, p. 262, 1999). Essas
ideias encontram ressonancia na compreensao de Schon acerca
do professor como profissional reflexivo. Sua profissionalidade se
constréi mediante esse processo de reflexdo na agao, em que

[...] um professor reflexivo permite-se ser surpreendido pelo que o aluno faz.
Num segundo momento, reflete sobre esse fato, ou seja, pensa sobre aquilo
que o aluno disse ou fez e, simultaneamente, procura compreender a razao por
que foi surpreendido. Depois, num terceiro momento, reformula o problema
suscitado pela situagao; talvez o aluno néo seja de aprendizagem lenta, mas, pelo
contrario, seja eximio no cumprimento das instru¢des. Num quarto momento,
efetua uma experiéncia para testar a sua nova hipétese; por exemplo, coloca uma
nova questio ou estabelece uma nova tarefa para testar a hipétese que formulou
sobre o modo de pensar do aluno. Este processo de reflexdo-na-acio nao exige
palavras (SCHON, 1992, p. 83).

Essa perspectiva de desenvolvimento profissional, baseado na
reflexdo, gerou algumas criticas. Em primeiro lugar, reconhece-se que
houve um uso excessivo da palavra “reflexdo” relacionada a formagao
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docente, o que, segundo Morgado (2005), muitas vezes nao resultou
em experiéncias concretas, tendo na maioria dos casos se convertido
em uma expressao de slgan e vazia de conteido. Em segundo lugar,
os estudos de Schon foram criticados por nao terem concebido “um
modelo que abarcasse a mudanga institucional e/ou social, centrando-
se apenas em torno de praticas individuais” (MORGADO, 2005, p. 48).

Atualmente temos visto nos Estados Unidos, bem como em
outros lugares, questionamentos sobre a qualidade dos programas de
formacao inicial de professores (COCHRAN-SMITH ef al., 2012).
Ganham forga propostas que focam o desenvolvimento profissional
dos professores exclusivamente nas comunidades escolares, sem
interlocucdes substanciais com a comunidade académica. Nesses
espagos, em geral, os formadores tém como fungio organizar os espagos
de formagido para que os professores conversem sobre suas questoes.
Muitas vezes, a postura ¢ mais de escuta das discussoes e de estimulo do
que de negociacao de formas outras de desenvolvimento de praticas de
ensinar e aprendizagem.

PROFISSIONALIDADE E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL A PRATICA

A terceira abordagem diz respeito a aprendizagem e aos
conhecimentos DA pratica, na qual se supde que seja gerado o
conhecimento que os professores precisam para ensinar bem, quando
tratam suas salas de aula e escolas comolocais parainvestigacao intencional,
20 mesmo tempo em que tomam os conhecimentos produzidos por
outros como material gerador para investigagao e interpretagao:

[...] o conhecimento emerge do entendimento conjunto de professores e outros
que estdo comprometidos com observacio e documentagao sistematicas, e de
longo prazo, dos estudantes e de seu processo de atribuir significados. Para
gerar conhecimento que dé conta de multiplas camadas de contexto e multiplas
perspectivas de significado, os professores dependem de um largo espectro de
experiéncias, e de sua histéria intelectual, dentro e fora das escolas. (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 1999, p. 278).

Assume-se, entdo, que os professores aprendem e se
desenvolvem profissionalmente “quando geram conhecimentos
locais da pratica através do trabalho em comunidades investigativas
para teorizar e construir seu trabalho conectando ao contexto social,
cultural e politico” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2002, p. 2465).

Assume-se, assim, que o professor aprende e se desenvolve
profissionalmente mediante participa¢ao em comunidades que
adotam como pratica a investiga¢ao sistematica e intencional do ensino
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e da aprendizagem. Nesse caso, a comunidade investigativa deve ser
espaco para problematizar os multiplos aspectos que envolvem a
docéncia. Cochran-Smith e Lytle (1999, p. 279) compreendem que,

quando o trabalho em comunidades se baseia no conhecimento da pratica — seja
o trabalho referente a pesquisa do professor, pesquisa-a¢do ou investigacio dos
praticantes, o objetivo ndo ¢ a pesquisa nem a producio de “descobertas”, como
¢ geralmente o caso das pesquisas de universidades. Ao contrario, o objetivo é a
compreensio, a articulagio, e, ao final, a transformacio das praticas e das relacoes
sociais de forma a trazer mudancas fundamentais nas salas de aula, escolas,
distritos, programas e organizacdes profissionais.

Como finalidade, as comunidades assumem a responsabilidade
“apaixonada em relagao ao aprendizado dos estudantes, de suas chances
na vida, e em relagdao a uma transformacao das politicas e estruturas
que limitam o acesso dos estudantes a estas oportunidades” (ibidem).

Neste contexto, a profissionalidade docente se baseia em uma
postura investigativa e critica. Em uma relagao politica com a profissao,
ha aumento da responsabilidade em relagao as comunidades em que
os professores estao envolvidos. A premissa desta abordagem ¢é que
os professores podem gerar conhecimento e aprendizado de forma
colaborativa em comunidades locais. Podem constituir posturas
criticas em relacdao a teorias concebidas fora de seus contextos,
alterando as relagoes de poder entre escolas e universidades.

Nestas comunidades investigativas, as experiéncias de
desenvolvimento profissional perpassam por questionamentos sobre
as praticas de professores e formadores e de sistematiza¢ao delas.
Praticas investigativas em comunidades investigativas permitem aos
professores e aos formadores planejar atividades a serem realizadas
em sala de aula, desenvolver material didatico, escrever narrativas
sobre os modos de ensinar e aprender, compartilhar atividades
desenvolvidas, realizar estudos sobre questdes emergentes da pratica
pedagogica, (re)significar a literatura da area etc.

Em comunidades investigativas, os professores e formadores
trabalham de modo colaborativo para transformar disciplinas e o
curriculo; examinar criticamente os conteudos e as avaliacoes, bem
como atuar como leitores criticos e conscientes consumidores de
materiais e programas; além de desenvolver abordagens validas
para identificar e interpretar uma série de resultados educacionais
significantes (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2009).

Os membros buscam e constroem novos conhecimentos, ao
examinarem os modos de ensinar e aprender nas escolas. Cochran-
Smith e Lytle (2009) apontam que, nas ultimas décadas, muitas
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discussoes téem debatido se ensinar é ou nao é uma profissao e se
os professores podem ou nao ser legitimamente considerados
profissionais. Paraas autoras, professores ja sio profissionais, ainda que
muitos nao acreditem que possam ser assim considerados, ou mesmo
que estejam empregados em condi¢oes de trabalho opressivas. Sao
profissionais envolvidos em atividades diarias, relacionais e incertas,
que acontecem sob condi¢oes de mudangas constantes. Os autores
ressaltam a necessidade de uma nova nogao de pratica profissional na
educagao e concebem o construto que chamam de postura investigativa.

A partir dessanogao, reconhecema capacidade intelectual coletiva
dos professores e apontam que, inseridos em comunidades investigativas,
eles assumem a postura investigativa em relagao ao conhecimento e a sua
pratica. As autoras propdem que os professores vao além de realizar
uma pesquisa esporadica em um determinado periodo: sugerem que
desenvolvam um modo de ser docente investigativo.

Para isso, discorrem sobre quatro aspectos relacionados
a ideia de postura investigativa: 1) concepgao de conhecimento local
em contextos globais; 2) visao ampliada da pratica; 3) comunidades
investigativas como meio ou mecanismo primario para adotar uma
teoria da a¢ao; e 4) justica social.

Sobre o primeiro aspecto, Cochran-Smith e Lytle (2009)
destacam que, ao teorizar a concepg¢ao de postura investigativa,
querem unir, ndo dividir, o conhecimento local e os contextos globais,
pois reconhecem que o conhecimento local gerado pelos professores
em comunidades investigativas pode ser resposta para questoes
amplas, que afetam outros professores.

O segundo aspecto, a visao de pratica ampliada, “abrange a
aprendizagem dos estudantes, bem como as investigagoes continuas
dos estudantes, professores e lideres nos aspectos da construgao
dos conhecimentos social, cultural, intelectual, relacional e politico”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2009, p. 143). A partir dessa concepgao
de pratica, para as autoras, “a investigacao do professor tende a mudar as
supostas dicotomias entre investiga¢ao e pratica, entre ser um professor
e ser um pesquisador” (COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2009, p. 147).

Sobre o terceiro aspecto, Cochran-Smith e Lytle (2009)
apontam que, mediante a participagdo em comunidades investigativas,
os professores tém a possibilidade de constituir o que chamam de
“teoria de a¢ao”, que nao envolve apenas individuos, mas também
coletividades. Nesse sentido,

[...] os propdsitos e fungdes essenciais das comunidades investigativas sao os
de fornecer contextos ricos e desafiadores para a aprendizagem do professor
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ao longo de sua vida profissional, bem como disponibilizar locais produtivos
capazes de vincular as comunidades de educadores aos grandes esforcos de
mudancas, tanto nacionalmente como internacionalmente. (COCHRAN-
SMITH; LYTLE, 2009, p. 148)

Por fim, como quarto aspecto da postura investigativa,
consideram que, ao participarem de comunidades investigativas,
os professores “estao trabalhando a favor e contra o sistema — um
processo em curso, partindo do interior, problematizando hipoteses
fundamentais sobre os propositos do sistema educacional existente”
(COCHRAN-SMITH; LYTLE, 2009, p. 154). Neste sentido, o
proposito final da investigagdo como postura — sempre e em todos 0s
contextos — ¢ aprimorar a aprendizagem do aluno e as suas chances na
participagao e contribui¢ao para uma sociedade diferente e democratica.

DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL EM COMUNIDADES FRONTEIRICAS

Fiorentini (2013) identificou trés tipos basicos de comunidades
investigativas: escolares, académicas e fronteiricas. Segundo o autor,
as comunidades investigativas académicas, por serem monitoradas/
governadas institucionalmente pela universidade, podem ser
endoégenas (voltadas aos seus problemas tedricos, sem vinculo
com as praticas escolares), colonizadoras das praticas escolares, ou
colaborativas. Por sua vez, as comunidades investigativas escolares,
por serem governadas a partir do territério escolar, também podem ser
enddgenas, abertas a colaboragio e parceria da universidade, ou serem
colonizadas pela universidade, a qual assume o papel de transmitir
e inculcar os saberes académicos. E, sobtre as fronteiricas, destaca
que possuem, normalmente, mais liberdade de a¢ao e de defini¢ao de
uma agenda propria, sem serem monitoradas institucionalmente pela
escola ou pela universidade, esse, portanto ¢ um espago

(...) livre e, por isso também de perigo, de transgressiao do instituido, de
aventuras na construcio e problematizacio do conhecimento. Elas podem reunir
interessados de comunidades diferentes que definem suas agendas de estudo e
trabalho, podendo ser também investigativas. Tendo em vista as diferentes origens
de seus participantes, os encontros tendem ser entremeados por narrativas de
acontecimentos que ocorrem nas comunidades de origem de cada um. Entretanto,
o que se produz e se aprende nessa comunidade tem forte impacto na vida pessoal
e profissional de cada participante (FIORENTINI, 2013, p. 157).

No caso das comunidades fronteiricas, nio estamos falando
de limites que separam dois territorios diferentes entre si. Estamos
falando, na verdade, do espaco fronteirico que se forma no encontro
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de dois mundos diferentes. Mesmo a no¢ao de fronteira, tal como
conhecemos como sendo o limite entre dois territoérios diferentes,
pode ser problematizada.

Segundo Zientara (1989), o termo fronteira “indicava a
parte do territorio situada 7 fronte, ou seja, nas margens” (p. 307).
Destaca, assim, que a no¢ao de fronteira como sendo a separagao
entre duas regides é equivocada. Para o autor, “as fronteiras separam
comunidades humanas, mas podem também determinar um novo
género particular” (ibidem). Nesse sentido, as populagdes que “vivem
em uma zona de fronteira dao origem a uma comunidade fundada em
interesses particulares, mantém entre elas, do lado de ca e do lado de
la da fronteira, uma intensa comunicag¢ao; vivem frequentemente de
contrabando” (ZIENTARA, 1989, p. 309).

Anzaldua (1987) aponta que esse lugar entre as fronteiras
se constitui como um espaco indeterminado criado pelo residuo
emocional de um limite. Para a autora (ibidem), esse espago esta
em um constante estado de transicao. Clandinin e Rosiek (2000), ao
tomarem por base a ideia de Anzaldua, compreendem os espagos
fronteiricos como nao sendo claros ou limpidos, mas borrados
por regides que se sobrepoem e se fundem. Algumas perspectivas
da geografia, também, compreendem o espago fronteirico como
indefinido, com dinamicas proprias:

Sa0 espacos nos quais o local e o internacional se articulam, estabelecendo
vinculos e dindmicas préprias, construidas e reforcadas pelos povos fronteirigos.
Neles estdo presentes as identidades e as culturas nacionais de cada um dos
paises envolvidos, que constroem, reelaboram e constituem uma outra cultura e
identidade diferenciada, capaz de recriar um novo lugar, com aspectos regionais.
Sio regides que nao respeitam as barreiras existentes, ja que ha acdo e interacao
dos agentes fronteiri¢os, estimulando dinamicas fronteiricas informais
(SOUZA, 2009, p. 106 — 107).

Ao discutir as fronteiras das comunidades de pratica, Wenger
(2001) também destaca que essas nao podem ser compreendidas como
isoladas do mundo, uma vez que “suas historias nao sao internas, mas de
articulagao com o resto do mundo” (p. 135). De acordo com pesquisador,
¢ a partir da participa¢io e coisificacio’em comunidades de praticas
que se pode contribuir para a descontinuidade de limites. Concebe,
ainda, a ideia de objetos de fronteira, aqueles trazidos por diferentes
comunidades para organizar a conexao em uma unica comunidade. Bem
como, concebe o conceito de intermediarios (brokering), pessoas que
levam elementos de uma pratica a outra, ou seja, 0s objetos de fronteira.

Segundo Wenger (2001), um objeto de fronteira nao ¢
necessariamente um artefato ou umainformacao codificada, “umbosque
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pode ser um objeto de fronteira em torno do qual os excursionistas, 0s
interessados madeireiros, os ecologistas, os biblogos e os proprietarios
organizam suas perspectivas ¢ buscam maneiras de coordena-las”
(ibidem, p. 140). Por sua vez, os intermediarios podem estabelecer
novas conexdes entre comunidades de pratica, facilitar a coordenagao
e acordar as perspectivas, quando bons corretores podem inclusive
promover “novas possibilidades de significados” (ibidem, p. 142).

Assim, podemos relacionar o mapa desses espagos fronteiri¢os
aideiadoaberto e conectavel em todas as suas dimensdes, “desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificacoes constantemente. Ele
pode ser rasgado, revertido, adaptar-se a montagens de qualquer
natureza, ser preparado por um individuo, um grupo, uma formagao
social” (DELEUZE e GATARRI, 1996, p. 22).

Mas o que dizer sobre o desenvolvimento profissional e a
profissionalidades em um espago fronteirico? Fiorentini e Carvalho
(2015) apontam que nesse tipo de comunidade nao hd os que ensinam
e os que aprendem, todos ensinam e todos aprendem, a partir de seus
horizontes. Cada um tem seu proprio horizonte. Na figura abaixo, a
comunidade fronteirica esta disposta entre a escola e a universidade,
nao sendo regulada por nenhum dos dois contextos, uma vez que
tem suas proprias normativas.

FIGURA 1. Entre dois mundos, Comunidade Fronteirica

Comunidade Comunidade

Escolar Académica

Nas comunidades fronteiri¢as hd, portanto, encontro de
culturas institucionais, sobretudo, das culturas escolares e académicas.
Mas ha, também, o encontro de experiéncias subjetivas que ocorre
através das histérias de vidas, narradas por cada um de seus
participantes, constituidas em diferentes cenarios de praticas.

Sztajn et. al. (2013), com base em Wenger (1998), analisam
o desenvolvimento profissional como encontro de fronteira entre
professores e formadores. Mediante a analise do trabalho de campo
realizado em encontros de formagdes de professores dos anos iniciais,
os pesquisadores concluiram que professores e formadores retornam,
para suas comunidades de origem, modificados pela experiéncia da
fronteira. Nesse sentido, para eles
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(...) encontros de fronteira permitem que os membros da comunidade examinem
e, potencialmente, mudem, as maneiras pelas quais eles experimentam e pertencem
as suas comunidades. Mais importante, participantes envolvidos em comunidades
diferentes, que estdao envolvidos em encontros de fronteira, negociam e significam
através da fronteira e dentro de suas comunidades originais (ibidem, p. 204).

Crecci (2016) analisou a participa¢ao de educadores matematicos
(professores, pesquisadores e formadores) em uma comunidade
fronteirica denominada Grupo de Sabado (GdS). Em seu estudo,
concluiu que os participantes narram suas experiéncias vividas em
diferentes espagos relativos as suas vidas pessoais e profissionais, tecem
outras experiéncias e produzem diferentes compreensoes sobre o exsinar
aprender matematica. As reverberacdes decorrentes da participagao
nessa comunidade fronteiriga se evidenciam nos proprios modos de
ser/estar como educadores matematicos, destacando-se a postura
problematizadora e investigativa sobre a propria pratica, sobre as
politicas publicas que a condicionam e também sobre as possibilidades
e os limites dos conhecimentos cientificos, curriculares e didaticos
pedagdgicos tanto da propria escola como de outros contextos.

Asreverberagdes, também, sao evidenciadas pelas constitui¢oes
de outras comunidades, pelas sistematizagoes, teorizagdes e
publicacbes dos participantes, as quais ajudam a promover mudancas:
na pratica de ensinar aprender matematica nas escolas, tornando-a mais
exploratoria, problematizadora e inclusiva, sobretudo para estudantes
das escolas publicas; na formagao inicial e continuada de professores
de matematica, motivando-os a serem estudiosos e investigativos em
comunidades docentes; na formagao de novos pesquisadores, com
destaque para a pesquisa sobre a propria pratica.

Em 2009 (FIORENTINI, 2009) analisou com base na
concep¢ao de excedente de visao de Bakhtin (2003), o encontro
de professores da escola basica com académicos nessa mesma
comunidade - Grupo de Sabado. Por um lado, a partir das experiéncias
constituidas no ambiente escolar, os professores (re)significam as
teorizacoes advindas da academia.

(...) os professores da escola basica, desde a formacio do grupo, tém negociado
significados e perspectivas com os formadores e os académicos da universidade
sobre questdes da pratica pedagdgica em matematica e do trabalho docente nas
escolas publicas no contexto atual. Embora os porta-vozes da academia tragam
a0 grupo questoes que ajudam a produzir estranhamentos e problematizacoes a
pratica dos professores da escola basica, estes, a0 tomarem como referéncia seus
lugares nas escolas, manifestam um excedente de visdo sobre os académicos,
por possuirem um saber de experiéncia relativo ao ensino da matematica nas
escolas publicas e privadas. Além disso, conhecem as condi¢bes de produgio
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do trabalho docente nessas escolas, vislumbrando o que ¢ possivel ou nio
realizar na pratica escolar, que geralmente ndo conhecem por dentro — isto
¢, experiencialmente — a complexidade de ensinar matematica na escola atual
(FIORENTINI, 2009, p. 234 — 245).

Por outro lado, quando os académicos se encontram com
professores da escola basica, imprimem um excedente de visao em
relagdo aos professores da escola basica, relacionado aos aportes
teorico-cientificos

(...) oriundos das ciéncias educativas e, em particular, dos estudos académicos
em educacio matematica -, interpreta¢des e compreensdes que os primeiros
estabelecem sobre praticas, experiéncias e saberes dos segundos. Penso, porém,
que o maior excedente de visao dos académicos seja o dominio dos processos
metodolégicos de pesquisa e a problematizagdao ou desnaturalizacdo das praticas
escolares vigentes (FIORENTINI, 2009, p. 235).

Nessas comunidades fronteirigas, tanto professores quanto
académicos, dao indicios de “construcao e desenvolvimento de uma
profissionalidade docente, interativa e reflexiva” (FIORENTINI,
2009, p. 251). Ao narrar sua propria experiéncia dentro de uma dessas
comunidades que conta com a presenca de formadores, pesquisadores
e professores, Cochran-Smith (2013) destaca que esses sao espagos
importantes, onde essas diferentes comunidades podem aprender
juntas e gerar conhecimento em um movimento emergente. Nas
experiéncias que tem participado, os membros dessas comunidades
investigativas sao incentivados a se engajarem em estudos da propria
pratica, self-study, pesquisa-agao e outras formas de investigagao.

ALGUMAS PALAVRAS FINAIS

Por mais que as metodologias sejam aparentemente
inovadoras, tornam-se necessarias avaliagoes sistematicas e reflexdes
cuidadosas sobre os aspectos das comunidades de aprendizagem
docente. A burocratiza¢do das instituicdes impdoe aos formadores
e a0s professores rotinas que, muitas vezes, impedem reflexoes
sistematicas sobre os objetivos finais de suas praticas.

Cochran-Smith (apud FIORENTINI; CRECCI, 2016) nos
alerta que as comunidades podem ser chamadas de diversas maneiras,
mas que tais nomenclaturas nao nos dizem como elas operam, nem
revelam se podem ser consideradas boas ou ruins por si sés. Logo,
¢ necessario observar o que acontece dentro dessas comunidades e
quais perguntas se fazem dentro delas. Em sintese, parece-nos que a
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forma como as comunidades sao implementadas, por vezes, acaba por
constituir espagos em que todos os tipos de coisas podem ocorrer.

Desse modo, apesar de os espagos serem constituidos a partir
de certos pressupostos, nao ¢ possivel prever as aprendizagens e as
compreensoes de seus participantes nem a forma como constituirdao
suas trajetérias nessas comunidades. Isso nao significa dizer que
devemos relativizar os modos como esses espagos siao constituidos
ou achar que niao ha nada a ser feito, uma vez que dependera da
disposi¢ao de cada envolvido. Pelo contrario, considerando que nao
temos total controle de quais serdo as relagdes que formadores e
professores estabelecerao nessas comunidades, ¢ preciso cuidar para
a constituicao de ambientes nos quais todos tenham condi¢oes de se
expor e de dar a ver suas subjetividades. Nestes ambientes, torna-se
possivel a emergéncia de diferentes excedentes de visao.
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NOTAS

'Sem traducio literal, a palavra empowerment significa o fato de coletivos se engajarem em
tomadas de decisGes.

*Por coisificagdo, o autor significa a forma concreta a experiéncia, como por exemplo,
escrever um livro, criar um método, etc. (WENGER, 2001).
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