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CAPITULO VII

Repensar o sentido

de comunidade de aprendizagem:
contributos para uma concepgio
democrética emancipatéria

Fernando llidio Ferreira
Maria Assungéio Flores
Universidade do Minho

Introducgéo

A nogao de comunidade tem sido uma das mais ambiguas e fluidas
do discurso educacional, particularmente no contexto das reformas
educativas contemporaneas. Esta nocio tem sido mais utilizada em
termos metaféricos e apologéticos do que numa perspetiva de inves-
tigagde que permita conceber a “comunidade” como uma realidade
social e culturalmente construida, ou seja, passivel de ser teorizada
e estudada empiricamente. Além disso, a nocio de comunidade, di-
fundida em textos legislativos e na literatura educacional, através
de qualificativos vdrios — comunidade educativa, comunidade de
aprendizagem, comunidade profissional, comunidade de pritica,
etc. — tem sido pouco submetida a interrogacio critica, sendo-lhe
frequentemente conferida uma bondade natural, independente-
mente dos miltiplos sentidos, contextos e préticas que lhe estejam
associados. Este fenémeno é caracteristico desta e de outras nogdes
que, ao dispensarem a problematizagdo tedrica e a investigacio
empirica, tendem a transformar-se em lugares-comuns, e, frequen-
temente, em slogans mobilizadores, numa perspetiva instrumental.
Porém, como sugere Reboul (1984), para ndo pensarmos por slogans é
necessdrio pensarmos os slogans. Em boa medida, é este exercicio que
procuraremos fazer ao longo deste capitulo.
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Numa obra intitulada “Comunidade: em busca de seguranga

num mundo hostil”, Bauman (2006) lembra que além do seu signifi-

cado as palavras produzem sensagdes, como € o caso da palavra “co-
munidade”. Bauman (ib.) esclarece, pcrém, que hd diferencas entre

a “comunidade imaginada”, do sentimento calido, e a “comunida-
de realmente existente”. E este sentido da “comunidade realmente
existente” que nos interessa indagar neste texto, pois consideramos
que € na a¢ao quotidiana, em contextos e situacdes concretas, que
se joga a transformagio das praticas curriculares, organizacionais
e pedagdgicas, através da construgio democratica e emancipatdria
de comunidades de aprendizagem.

Com base em autores contemporaneos, mas também em clds-
sicos, como Dewey, para quem “A democracic é mais do que umd
forma de governo; €, antes de mais, umd formd de vida associada, umd
experiéncia partilhada em conjunto” (2007, p. 88; ed. orig. 1916), de-
fendemos que é necessario repensar o sentido e os desafios que s¢
colocam hoje ao conceito de comunidade de aprendizagem. Desse
modo, propomoes o questionamento e a superacdo de abordagens
normativas e prescritivas e a valorizaco de um pensamento critico
e reflexivo que conceba as comunidades de aprendizagem como re-
alidades socialmente construidas, passiveis, enquanto tal, de serem
teorizadas e estudadas empiricamente.

Fundamentos, perspetivas e sentidos do conceito
de comunidade

Historicamente podemos encontrar, entre os finais do século XIX
e os principios do sécule XX, os fundamentos de uma teorizacao
sociolégica de “comunidade”. Para Ferdinand Ténnies (1989, orig,
1887), a comunidade e as relagbes comunitdrias (Gemeinschaft) sao
de ordem natural, afetiva e sentimental, do mundo interior e intimo,
enquanto a sociedade e as relagdes societdrias (Gesellschaft) sdo de
ordem racional e artificial, constituindo-se como formas de sociabi-

lidade do dominio ptiblico, do mundo exterior. Esta perspetiva, que
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estabelece uma dicotomia entre comunidade e sociedade, relacio-
nada com a passagem das sociedades agricolas tradicionais para as
sociedades urbano-industriais modernas, foi criticada e superada
por Max Weber, ao sustentar que a majoria das relacées sociais sio
parcialmente comunitdrias e parcialmente assentes num contrato
racional e intencionalizado, ou seja, associativas. Embora aceitando
a possibilidade de “relagdo comunitdria”, Weber considera-a nio por
contraposicdo a “relagdo social”, mas como uma forma especffica de
relagdo social que “repousa no sentimento subjetivo dos partici-
pantes de pertencer (afetiva ou tradicionalmente), ao mesmo grupo”
(Weber, 1991, p. 25; ed. orig.1922).

Embora a sociedade moderna tenha posto em causa a possi-
bilidade de se manterem relagées sociais do tipo das definidas por
Tonnies e Weber, varias investigacbes tém vindo a demonstrar a sua
persisténcia e até a renovagio ou criacio de novas solidariedades e
sociabilidades do tipo comunitdrio. Alids, hoje, a questio j4 ndo se
coloca em termos dicotdmicos — comunidade e sociedade — justa-
mente porque as relagdes sdo cada vez mais do tipo “sécio-comu-
nitario”, portanto, caracterizadas pela dupla dimensdo societdria e
comunitaria. Neste sentido, Jodo Barraso (2003, 2005) propde uma
perspetiva socio-comunitdria de regulagio da educacio, pretenden-
do ultrapassar velhas dicotomias entre Estado/mercado, publico/
privado, sociedade/individuo, através da introducio de formas de
organizagao do tipo associativo, na escola e noutros contextos edu-
cativos. Além de superar a dicotomia sociedade-comunidade, a pro-
posta deste autor ndo se baseia numa oposicio entre regulacao e
emancipagdo, defendendo antes que este modo de regulagio sécio-
comunitdria é uma regulagio emancipatdria.

A diversidade de perspetivas sobre o conceito de comunidade é
visivelno uso de expressdes como “comunidades fortaleza” e “comu-
nidades amiba” (Santos, 2000); “comunidades estéticas” e “comu-
nidades éticas” (Bauman, 2006); “comunidades virtuais” (Castells,
2002; Viché, 2007), etc. Ndo obstante, esta pluralizagio tem sido
atravessada por diversas tensdes, designadamente, entre o fecha-
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mento e a abertura, entre o cardcter efémero e duradouro, antieh
espago fisico e 0 espago virtual. Alguns autores consideram, atd, (s
estamos perante paradigmas de comunidade que se opoern| dusl
gnadamente, o paradigmadas comunidades-fortaleza e o paradigiig

das comunidades-amiba (Santos, 2000). As comunidades-fortalies

“sdo comunidades exclusivas, isto é, comunidades que, agressivi ol
defensivamente, baseiam a sua identificacic interna numa clutsi
ra em relagdo ao exterior” (Santos, 2000, p. 314), tendendo & T

relagbes despoticas e fortes hierarquizaces internas, tornandi s
excludentes quer ao nivel externo (intercomunitdrio), quer ao fiivel
interno (intracomunitdrio). No paradigma das comunidades-arilli.
pelo contrdrio, “a identidade é sempre muiltipla, inacabada, SO

em processo de reconstrugdo e reinvengdo: uma identificaclio ol
curso” (Santos, 2000, p. 314). As comunidades-amiba s3o inclusivis
e permedveis, alimentam-se das pontes que lancam para oulius
comunidades, sempre dvidas de encontrar formas de estabuloiu
conexdes.

Abordande o conceito de comunidade, Bauman (2006) lembi,
como se disse anteriormente, que as palavras tém significados, ik
algumas produzem também uma sensagdo. E o caso da palavra ¢
munidade, que produz uma boa sensagdo, seja qual for o seu sigflll
cado: € bom “ter uma comunidade”, “estar em comunidade”. (o
diz Bauman, sentimos que a comunidade é sempre algo borm: LI
lugar acolhedor, seguro e confortdvel. No entanto, adverte o autor i
privilégio de “estar em comunidade” tem um preco: algo se ganhu s
algo se perde. Perder a comunidade significa perder a seguranca; g
nhar comunidade significa perder liberdade. Portanto, a segurangi s
a liberdade sdo elementos constitutivos da comunidade, mas difill
mente concilidveis; ou seja, sdo dois valores igualmente preciosnn,
mas dificilmente se combinam de forma plena e sem friccio.

Bauman (2006) reflete sobre esta e outras tensdes que atraves
sam o conceito de comunidade e dd um importante contributo para
a sua elucida¢ao ao definir, também, dois modelos de comunidade
a comunidade estética e a comunidade Zica.
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A necessidade da comunidade estética, gerada por preacupacdes
lilentitarias, € o terreno favorito e propicio & indUstria do entreteni-
imento. Este tipo de comunidade baseia-se essencialmente na sedu-
(10, podendo constituir-se em torno de idolos ou celebridades; em
lorno de um acontecimento festivo Unico; da luta contra o excesso de
peso, em funcdo de uma rotina semanal ou mensal, ou seja, s3o co-
munidades que se formam e se dissolvem mal os interesses individu-
ais estejam satisfeitos: “Seja qual for o seu ponto focal, a caracteristi-
cacomum da comunidade estética é a natureza superficial e episédica
(los vinculos que surgem entre 0s seus mermnbros. Estes vinculos sdo
[ridveis e efémeros” (Bauman, 2008, p. 66). Os lagos da comunidade
estética estdo destinados a "ser experimentados”: “sdo, poderiamos
expressar assim, ‘lagos de carnaval’ e as comunidades que os consti-
(uem sdo ‘comunidades de carnaval™ (id. ib., p. 67).

A comunidade ética €, em quase todos os aspetos, o oposto do
modelo “estético”. Seria necessario que, sendo tecida de compremis-
s0s de longo prazo, de direitos inaliendveis e obrigacdes irrenuncii-
veis, estas caracteristicas pudessem constituir varidveis conhecidas
quando se planeia o futuro e se idealizam projetos. Os compromis-
s0s que definem uma comunidade ética sdo do tipo “compartilhar
fraternalmeante”, reafirmando o direito de todos os seus membros 3
seguranga comunitdria face aos erros e desgracas que sio 0s riscos
inseparaveis da vida individual.

Frequentemente, estes dois modelos de comunidade, embaora
bastante distintos nos seus fundamentos e objetivos, confundem-se
no “discurso comunitario” atualmente em voga. Com um cardter se-
dutor, este discurso transmite a ideia de que a comunidade é boa em
simesma, independentemente das formas concretas que dio sentido
as relagdes e interagdes sociais do tipo comunitario. Segundo Bauman
(2006), os participantes de uma comunidade estética ndo constituem
uma rede de “responsabilidades éticas”, na medida em que esta im-
plica a assungio de compromissos de longo prazo. Os lacos que se
estabelecem na vida efémera da comunidade estética, na realidade
nio atam sendo por isso, “vinculos sem consequéncias”,
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No perfodo mais recente, tém surgido novas abordagens do con-
ceito de comunidade, entre as quais se incluem as “comunidades vir-
tuais”. Tradicionalmente, 2 comunidade cerrespondia as relagdes de
vizinhanca, a um territério comum e a uma identidade coletiva, mas
as condicBes criadas pela comunicagdo eletrdnica e a emergéncia de
redes e comunidades virtuais questionam a concep¢do de comunida-
de referenciada a um territdrio geografico onde se funda a interagao
social presencial. A este respeito, Castells (2002, 2003a, 2003b) sus-
tenta que estamos perante uma nova cultura, composta por ncvos
espacos e redes de comunicagdo, interagdo, liberdade de expressdo,
auto-organizacao social, em suma, perante comunidades reais que se
estruturam no espaco virtual. Trata-se, segundo este autor, do surgi-
mento de um novo fenédmeno: a cultura da virtualidade real. No mesmo
sentido, Viché (2007) concebe a comunidade como espago coletivo de
cooperacio e solidariedade, mas argumenta que, com a rutura das co-
ordenadas espacio-temporais facilitada pela mobilidade geogrdfica e
laborale, sobretudo, com a generalizacdo da “cibercultura”, o apareci-
mento das comunidades virtuais pde a énfase na potenciagao de lagos
de intercimbio, interatividade e cooperagio em rede.

Também sobre as comunidades virtuais e a comunicagao em
rede, Dias (2000) salienta as potencialidades da Web para a con-
cepcao de comunidades de aprendizagem. Numa anélise da abor-
dagem hipertexto e hipermédia no desenvolvimento dos ambientes
de aprendizagem, este autor defende que os processos interativos, a
flexibilidade hipertexto, as representacdes distribuidas e a aprendi-
zagem colaborativa constituem dimensées de referéncia para a con-
cepcao e organizagao das comunidades de aprendizagem na Web. E
através do principio da comunicagio em rede que se desenvolvem e
organizam as novas comunidades de aprendizagem), orientadas para
o desenvolvimento dos processos colaborativos, compreendendo a
criacac de uma cultura de participagdo coletiva nas interagdes que
suportam as atividades de aprendizagem dos seus membros.

Em qualquer destes paradigmas, modelos ou conceitos de comu-
nidade had aspetos que estao sempre presentes e revelam-se pertinen-
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tes para a compreensao do conceito plural de comunidade. Tal como
referimos acima a propésito da tenso entre seguranca e liberdade,
que atravessa o conceito de comunidade, também n3o podemos ig-
norar as diferentes formas de comprometimento individual e coletivo
que dao sentido ao conceito de comunidade. Por exemplo, Ion (1997)
distingue dois modelos de comprometimento: o models militante e o
modelo distanciado. O modelo militante classico refere-se ao individuo
que adere totalmente a organizacao a que pertence e/ou que serve; o
modelo distanciado refere-se ao individuc que vé na associacdo um
instrumento para levar a cabo uma agdo limitada no tempo. A luz
deste modelo distanciadoe, a implicagio dos individuos decorre nao
de um “nés” organizado, correspondente a ideia de “massa”, mas
da formagao de “nichos” identitarios, que correspondem a pequenos
“nés” com uma forte conotagio afetiva. Neste sentido, Ion considera
que a conotagio clerical e militar da nogdo cldssica de militante ndo é
adequada para qualificar uma nova figura relacionada com o mode-
lo distanciado. Este traduz mais uma atitude do que um papel social,
estando em boa parte associado & emergéncia do ator-individuo-
concreto que, ao implicar-se na organizacdo associativa, nic aban-
dona a sua identidade e autonomia pessoais. Segundo este autor,
ao comprometimento militante classico, simbolizado pelc “timbre”,
impresso definitivamente na carta, tém vindo a suceder formas de
comprometimento simbolizadas pelo “post-it”, destacavel e mdvel. O
modelo distanciado representa o fim da adesdo, no sentido da adesao
total referente ao modelo militante cldssico, e configura outro tipo de
adesdo em que o gue mais conta é a individualidade especifica, isto é,
os recursos particulares de cada individuo em termos de experiéncias,
competéncias, informacdes e relacdes.
Aemergénciade formas de comprometimento distanciado constitui
um sinal do aumente dos processos de “individualizacdo® nas socieda-

des contemporaneas. E necessario clarificar, porém, que "individualiza-
¢ao" nic significa “individualismo® (Beck, 2000; Dubet, 2002). Enguan-
to a nocio de individualismo tem uma conotacio negativa e exprime
um juizo de valor sobre o relacionamento social, a no¢ace de individu-




alizagao pretende descrever um fendmeno do mundo contemporinec
relativo a formas e estilos de vida. Para alguns autores, o individualismo
é considerado um dos principais tragos do mundo em que vivernos. Na
perspetiva de Lipovetsky (1988) o individualismo assume mesmo for-
mas de narcisismo, estando-lhe associados fendmenos de privatizacio
alargada e de erosac das identidades sociais. Lipovetsky argumenta
que os desejos individualistas esclarecem-nos mais do que os interes-
ses de classe; a privatizagio é mais reveladora do que as relagdes de
producio; a realizagdo pessoal transformou-se num valor fundamental;
e a busca da qualidade de vida, a paixao da personalidade e o culto da
expressao passaram a definir o horizonte cultural contemporaneo. Em
sentido contrario, Maffesoli (1590) defende que assistimos a um declinio
do individualismo devido ac aparecimento de formas de “neo-tribalis-
mo” amplamente baseadas no sentimento e na afetividade.

Podemos dizer, de um modo geral, que estamos perante um fe-
némeno de transformacao das identidades sociais: um fendmeno de
“Individualizacao” e de “privatizacio das crengas” (Dubar, 2000).
Neste sentido, Beck (2000) explica que a “individualizaciao” “nao
significa atomizagdo, isolamento, solidac, ou seja, o fim de todo o
tipo de sociedade ou a impossibilidade de relacionamento. Indivi-
dualizagao significa, primeiro, a descontextualizacao e, segundo,
a‘recontextualizagéo dos modos de vida da scciedade industrial,
substituindo-os por outros, nos quais os individuos tém que produ-
zir, encenar e montar eles préprios as suas biografias” (Beck, 2000,
p.13). “Dito de outra forma, a ‘individualizagao’ significa a desinte-
gragdo das certezas da sociedade industrial, assim como a obriga-
¢ao de encontrar e inventar novas certezas para si proprio e para os
outros” (id. ib., p. 14).

Dubet (1994) fala mesmo do “desaparecimento da sociedade”,
sustentando gue o proprio objeto da sociclogia muda, constituindo-
se em torno do “sujeito” e da sua “experiéncia”. A sociologia com-
pete, na perspetiva de Dubet, descrever as experiéncias sociais,
ou seja, as condutas individuais de cada um de nés: condutas que
combinam diversas racionalidades e logicas, apresentando-se como

208 Curriculo e Comunidades de Aprendizagem: Desafios e Perspetivas

acombinagdo de pertencas comunitarias, cdlculos de mercado e exi-
géncias de uma autenticidade individual.

Em sintese, seja através das formas convencionais, seja me-
diante as novas “comunidades reais que se estruturam no espago
virtual” (Castells, 2002, 20033, 2003b), ndo podemos ignorar as
potencialidades educativas do conceito e das relacdes e praticas
do tipo comunitdrio, tenham elas lugar na escola, no trabalho, no
bairro ou noutros espacos de sociabilidade. Como diz Gadotti (2007,
p.12) numa obra dedicada a Paulo Freire e 4 paixdo de ensinar, “nio
somos seres determinados, mas, como seres inconclusos, inacaba-
dos e incompletos, somos seres condicionados. O que aprendemos
depende das condigdes de aprendizagem. Somos programados para
aprender, mas o que aprendemos depende do tipo de comunidade de
aprendizagem a que pertencemos”.

Origem e metamorfoses de um sistema escolar
centralizado e burocratico: o apagamento da comunidade

A criagao de um sistema escolar estatal nos finais do século XVIII,
com base numa administragdo centralizada e burocrdtica, teve va-
rias implicagdes, das quais destacamos duas: a desvalorizacdo das
comunidades locais e a invengio de uma pedagogia coletiva susten-
tada na organizacio do ensino em “classe” (Novoa, 1986; Barroso,
1995). Névoa (1986) sustenta que a escola pUblica foi criada contra e
em rutura com as comunidades locais, na medida em que os particu-
larismos locais eram considerados um entrave ao progresso. Por sua
vez, Jodo Barroso defende que a criagdo do sistema escolar estatal,
hd ja mais de dois séculos, conduziu & génese de uma forma especi-
fica de organizagdo pedagdgica, isto é, 2 invengo de uma pedagogia
coletiva (o ensino simultaneo) de que a “classe” é a estrutura (ainda
hoje) mais expressiva (Barroso, 1955, 2004). Alguns dos elementos
fundamentais deste modelo de organizacio pedagdgica da escola
publica sdo os seguintes (Barroso, 2004, p. 12-13):
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«  Aconstrucio de uma “pedagogia coletiva” necessaria ao ensino
simultineo de um grupo de alunos tomou como arquétipo orga
nizativo a relagio educativa entre um mestre e o seu discipulo,
propria do ensino individual, traduzindo-se na expressao «ensf
nar a muitos como se fosserr um sox.

« A operacionalizagio desta “pedagogia coletiva” obrigou a “in- -

vengao” de uma tecnologia educativa especifica, que se traduziu
na divisao dos alunos em “classes” (divisdes graduadas por es
tadios ou niveis de cornhecimentos de complexidade crescente,
segundo a idade e os conhecimentos adquiridos pelos alunos).

- A tecnologia da “classe”, que pressupde a homogeneidade do
grupo de alunos que a frequenta, condicicnou decisivamente a
proptia organizagao do estabelecimento de ensino: processos
de divisao do trabalho docente e sua coordenacao; divisao do
tempo escolar; classificagdo e sele¢ao dos alunos; programacao
serial dos espacos etc.

»  A“classe” constituiu, desde a sua origem, uma forma explicitado
curriculo, enquanto estrutura disciplinadora; a sua permanéncia,
mesmo para la do desaparecimento das razdes que estiveram na
sua origem, tornaram-na um elemento essencial do “curriculo es-
condido” e reforcaram a sua fun¢do mediatizadora da influéncia
externa (reformas, mudangas pedagdgicas, etc.) que visava alte-
rara organizagdo pedagdgica da escola e a sua administragdo.

- Alimposicio de uma organizagao com estas caracteristicas a to-
dos os estabelecimentos de ensino, com a criagao de um sistema
escolarestatal, a partir dos finais do século XVIII, tipifica o prdprio
conceito de “escola” (que passa a ser associado a esta organiza-
Ao e as suas estruturas derivadas, tomadas como “invariantes”)
e explica muito acerca do cardcter centralizador, uniformizador e
opressor de que se tem revestido a “forma escolar” e a sua admi-
nistragao ,desde a sua génese, continuando ainda hoje a alimen-
tar politicas e praticas de organizagio pedagogica da escola.
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Néo pretendendo ignorar ou desvalorizar as potencialidades de va-
rias correntes, ideias, praticas e movimentos pedagdgicos que surgi-
ram ao longo dos dois Ultimos séculos, em particular no século XX, a
Escola tem mantido até hoje, no essencial, os tracos mais caracteris-
ticos de uma organizagao centralizada e burocratica: a uniformidade
e aimpessoalidade. Como refere Formosinho (1984), a uniformidade é
uma caracteristica essencial do centralismo burocrdtico, pois para
este sistema é inconcebivel que para os mesmos problemas bdsicos
as escolas adotem solucdes diferentes. Acontece o mesmo com a
impessoalidade, porquanto este principio é entendido como a salva-
guarda da nao influéncia nas decisoes do conhecimento pessoal das
pessoas a quem elas dizem respeito, ou seja, é considerado essencial
que todas as decisdes que ndo possam ser pré-definidas através de
regras gerals sejam tomadas por quem esteja protegido das diversas
pressoes das pessoas que sejam afetadas por elas.

A persisténcia de um sistema centralizado e burocratico nas
reformas educativas contemporineas, expressa nas pretensoes de
mudanga estandardizada das escolas, em dominios como a gestdo e
autonomia das escolas; o reordenamento da rede escolar e, especi-
ficamente, a criagdo de agrupamentos de escolas (Ferreira, 2005b);
areorganizagao curricular; a avaliagdo dos alunos e dos professores,
etc. — tém gerado uma azdfama nas escolas e no trabalho e na vida
dos professores, ndo revertendo, porém, em transformacées signifi-
cativas nas dimensées curriculares, organizacionais e pedagdgicas
da agdo profissional. Ao trabalho e 4 convivéncia quotidiana entre
professores e alunos tende a sobrepor-se uma ldgica de reforma
marcada por um excesso de futuro e um défice de presente e por um
excesso de prescricdo e um défice de reflexdo (Ferreira, 2008, 20m1).

Conguanto nas dltimas décadas tenham ocorrido vérias mudan-
¢as no discurso educacional, ainda se mantém — e em alguns casos
até se tém reforcado — os tracos estruturais e culturais do centra-
lismo burocratico. Em simultineo com a focalizacio do discurso
politico e de alguma produgdo tedrica em modos de organizacio e
regulagdo designadcs “pos-burocrdtices”, nos quais se incluem as
politicas de descentralizagdo e autonomia da escola, as concepges
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e as praticas burocrdticas continuam hoje visiveis, ndo apenas ao
vel do Estado e da administragio central, mas também nos contex
tos da agdo local. Alids, o centralismo burocrdtico tende a ser repro
duzido, no nivel local - pela administragio local, pelas escolas, pelus
diretores, etc. — por vezes com maior afinco do que foi, e continua a

ser, praticado pelos organismos da administracdo central (Ferreira,

2005a).

Em grande medida, as prdticas centralistas e burocraticas sdo re
produzidas a escala local, porgue o centralismo burocratico nao tern
apenas uma dimensao juridico-administrativa; é também um fend
meno cultural, com implicagdes, portanto, nas subjetividades dox
professores e de outros atores educativos. Como tal, as diferentes
propostas e orientagdes das politicas e reformas contemporaneas
nao podem ser vistas apenas no plano das alteracdes legislativas o
de morfologias administrativas, organizacionais e curriculares; elas
tém também efeitos ao nivel das mentalidades. Sob a aparéncia de
liberdade que é criada pela retdrica da devolucio de poderes ao lo
cal, da flexibilidade e da autonomia, emergem novas formas de con
trolo que penetram as subjetividades e os valores (Ferreira, 2008),
A este propasito, Flores (20ma, p. 166) sublinha que “no contexto de
um sistema altamente centralizado e burocratico, as expressoes rei
teradas nos discursos politicos sobre flexibilizacao, modernizacio,
participacao e autonomia (uma autonomia imposta) coexistem com
uma visdo normativa e prescritiva visivel no volume de regras e nor
mas emanadas centralmente de acordo com as quais as escolas e o4
professores tém de trabalhar”. No mesmo sentido, Sugrue (2004, p.
8c5) argumenta que “apesar da retdrica da devolug2o da responsabl
lidade e da tomada de decisao, a recentralizacio, a crescente homo
geneizacdo e prescricdo em relagio ao que conta como resultados
educativos ‘de sucesso’ estao a conduzir 2 erosdo da autonomia do
professor e a minar ou diminuir os compromissos e trajetdrias das
suas carreiras”.

As tecnologias politicas de reforma educacicnal nio sio apenas
veiculos para a mudanca técnica e estrutural; sao também meca:
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nismes que contribuem para a mudanga das subjetividades, das
identidades e dos valores, afetando, assim, a “alma” dos profes-
sores (Ball, 2003). Este autor refere que as tecnologias politicas de
reforma educativa, das quais destaca o mercado, o gerencialismo g,
particularmente, “os terrores da performatividade”, pgem em causa
a colegialidade e a autenticidade dos professores. A nova cultura da
performatividade competitiva gera sentimentos de culpa, incerteza
e inseguranca ontoldgica: “estarei a trabalhar bem?”, “estarei a tra-
balhar o suficiente?”, “estarei a trabalhar no sentido certo?” “sera
isto que querem que eu faca?”. Em suma, esta inseguranga tende
a gerar uma “fantasia encenada” para ser vista e avaliada; o espe-
tdculo e a opacidade tendem a sobrepor-se a transparéncia e a au-
tenticidade. A “obsessdo com a eficiéncia e a eficdcia, com padrdes
e testes, com procedimentos de prestacio de contas e rankings de
escolas comparando a sua “qualidade” em termos de resultados”
(Kelchtermans, 2004, p. 224), conduz a mercantilizagio e a como-
dificagao do trabalho das escolas e dos professores no contexto das
agendas reformistas que tém introduzido novas formas de controlo
e de prestagao de contas nas escolas, a pretexto da regulagao e mo-
nitorizacao do seu trabalho (Flores, zoma, zo11b).

Subordinadas a estas ldgicas, as reformas educativas contempora-
neas tém gerado, entre os professores, o sentimento de que as mudan-
¢as lhes so exteriores ou de que lhes compete apenas o papel de atores
secundarios. Por esta via, as intengdes reformadoras da educagao de
cariz centralizade e burocratico tém sido mais propicias a emergéncia
de um pensamento fatalista e resignado do que a agao autdénoma e re-
flexiva (Ferreira, 2008; 20m1). Os sucessivos “temas do momento” das
reformas educativas tendem a ser encarados numa ldgica de exteriorida-
de e numa ldgica cumulativa: uma logica de exterioridade na medida em
que a mudanga ndo é vista como uma possibilidade de transformagao
do trabalho quotidiano que desenvolvem com os alunos; e uma logica
cumulativa, porquanto os professores veem o seu trabalho intensifica-
do: mais tarefas, mais reunides, mais relatdrios, passando a despender
mais tempe e energia na elaboracio de inlimeros e extensos documen-
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tos, escritos porimposicao da administragdo central, do que na reflexao
e partilha com os colegas de assuntos respeitantes ac curriculo, aos
alunos e aprendizagem. Alguns estudos tém assinalado estes efeitos
ao apontarem para a ambiguidade e ambivaléncia que caracterizam a
visdo dos professores face a autenomia curricular. Esta é vista como um
processo construido localmente (e nZo imposto), mas, ao mesmo tem-

po, a sua pratica é marcada por rituais e rotinas associadas a mecanis-

mos de controlo, tais como os exames nacionais e o curriculo nacional,
formulados em termos de competéncias, por exemplo (Flores, 2003,
2005; Morgado, 2003).

Neste contexto, tem-se difundido a crenga de que as “boas pré-
ticas” dos professores — assim como a produtividade e a competiti-
vidade, ou, por cutras palavras, o seu “desempenho” — sao aferidas
a partir da “qualidade” dos decumentos escritos e ndo tanto a partir
do trabalho desenvolvido quotidianamente entre professores e alu-
nos. A este respeito, Kelchtermans (2005) chama a atencio para a
“concepgao reducionista da educagio”, na medida em que se reduz
e altera o que conta como ensino e qualidade das aprendizagens
e o que significa ser professor, implicando, muitas vezes, “ignorar,
negligenciar ou até mesmo negar aspetos importantes da realidade
educativa” que constituem “fontes poderosas de motivacdo, com
prometimento e satisfacéo profissional para cs professores” (Kel-
chtermans, 200g9, p. 66).

Tornou-se, assim, mais dificil desocultar as racionalidades subja-
centes as reformas educativas contemporineas. Embora o sistema
escolar mantenha as principais caracteristicas fundadoras, desde a
estatizacdo do ensino nos finais do século XVIII, somos confronta:
dos com varias metamorfoses cujos sentidos ndo é facil desvendar,
O discurso politico e alguma producdo tedrica na drea das politicas
e da administracdo educacionais transmitem-nos frequentemente a
ideia de que tém ocorrido transformacdes significativas nos modos
de organizagao e regulagdo da educagio, advogando que estamos
hoje perante modos de regulagdo “pés-burocriticos”, mais dgeis
e flexiveis, nos quais se incluem as politicas de descentralizagio e
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autonomia da escola, nos planes administrativo, organizacional,
curricular, pedagdgico, etc. No entanto, se aceitarmos esta ideia
de que ocorreram mudancgas assinalaveis no sistema centralizado
e burocritico, dirfamos que elas se inscrevem mais em perspetivas
neo-burccrdticas do que em perspetivas pos-burocrdticas. Isto porque
o sistema centralizado e burocrdtico ndo apenas tem mantido os
seus tragos principais, como tem tornado mais eficazes as formas
de controlo das escolas e do trabalho e da vida dos professores — por
exemple, através da utilizacae de mecanismes informaticos, como
as omnipresentes plataformas de gestao administrativa e pedagdgi-
ca— e acentuado a impessoalidade e a uniformidade tipicas do cen-
tralismo burocratico.

E certo que ocorreram muitas mudangas desde a criacio de um
sistema escolar estatal e mais ainda no periodo das décadas recen-
tes, caracterizadas por rapidas e profundas transformacges. Desde
a década de 1980, as reformas educativas tém sido atravessadas por
diferentes racionalidades, mas de compatibilizacao problematica,
como é o caso da democratizagdo, da modernizagio e do neoliberalis-
mo (Lima e Afonso, 20c2). Além disso, foi sobretudo a partir desta
década que comegaram a ocorrer fendmenos simultineos de glo-
balizagdo e localizaco. Por exemplo, as ideias de descentralizacio,
participacdo e autonomia, e os inerentes apelos aos dinamismos
locais, passaram a fazer parte do discurso educacional, procurando
responder as criticas & centralizacio burocratica da administragao
do sistema escolar. O local — o espago local, os atores locais, as ini-
ciativas locais — tornou-se o horizonte privilegiado do discurso e das
politicas educativas; porém, esta proclamada devolucdo de poderes
ac local ndo se traduziu, de forma linear, como tem sido sugerido
por esses discursos, num reforgo do principio da comunidade em de-
trimento dos principios do Estado e do mercado (Ferreira, 2005a).
O ressurgimento do “local” e da comunidade ocorre num contexto
em que se cruzam diferentes, e até antagonicas, propostas e orien-
tagdes, ao nivel das politicas e da acdo educativas, ideologicamente
sustentadas ora em valores do mercado competitiveo ora em valores
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neo-conservadores, considerando desejdvel o regresso a uma escolu
elitista e meritocratica.

Estas tendéncias contribuem para o apagamento do sentiin
comunitario e inclusivo de uma escola publica democratica, mus
é de registar uma diferenga no que respeita a origem e as diversis
metamorfoses de um sistema escolar centralizado e burocratico: u

criagdo da escola plblica, em Portugal, nos finais do século XVIII,

assumiu um cardcter centralizador, visando, entre cutras finalida
des, combater os particularismos locais, contribuindo desse maodo
para o apagamento da comunidade. Todavia, enguanto nesse col|-
texto historico o sentido da rutura com as comunidades locais (ol
feito em nome do “progressc®, nas lltimas décadas vérias propostas
e orientagdes de mudanga da educagio, da escola, do curriculo e do
trabalho dos professores sdo feitas em nome da “competitividada’
Os valores econdmicos tendem, assim, a sobrepor-se aos valores
sociais, culturais e humanos. Por exemplo, o ideal do “aprender
a ser” (Faure, 1972) tem vindo a ser substituido por narrativas que
exultam, sobretudo, a ideia de aprender a obedecer num munda in-
sustentavelmente competitivo.

O ressurgimento do local e da comunidade nas reformas
educativas contemporaneas

O interesse socicldgico pelo “local” ndo é novo. Entre os anos de 30
e meados dos anos de 60 do século XX, os estudos de comunida-
des locais (“community studies”) assumiram um lugar importante
nos campos da antropologia e da sociologia e deram lugar a uma
abundante produgéo empirica, sobretudo nos Estados Unidos e na
Gra-Bretanha. No entanto, os temas educativos podiam nao constar
desses estudos ou entdo aparecer de uma forma dilufda, pois eram
as “comunidades” em si mesmas que constituiam o objeto de pes-
quisa. No campo da educagdo, a reflexdo socioldgica esteve também
orientada, durante muitosanos, para o nivel nacional-estatal e ndo
para o nivel local. Com efeito, até finais dos anos de 1960, principios
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de 1970, o discurso cientifico em educacio desenvolveu-se quase ex-
clusivamente por referéncia ao Estado e traduziu-se essencialmente
em obras de reflexao tedrica. A partir de meados dos anos de 1970 €,
sobretudo, durante a década de 1980, operou-se um ressurgimento
da problematica do “local” nainvestigacio socioldgicaem educacdo,
estando este fendmeno vinculado, por um lado, a um conjunto de
transformacdes econdmicas e sociais e do préprio Estado e da agdo
publica, e, por outro, a transformacdes internas a prépria Seciologia,
com o “retorno do ator”, o interesse pelos estudos microssocioldgi-
cos, o desenvolvimento do trabalho de terrenc e a passagem de uma
abordagem causal para uma abordagem interpretativa. Sobretudo
através de abordagens etnogrdficas, comecou a assistir-se a uma
renovacdo dos estudos empiricos e a constituicio de novos objetos
cientificos, como a “classe” (o contexto da sala de aula), o “estabele-
cimento de ensine®, a “relagao entre a escola e a comunidade” (Van
Zanten, Derouet e Sirota, 1987a e 1987b).

Também no ambito das politicas educativas, muitas das inten-
¢des de reforma educativa das Ultimas décadas regressaram a ideia
de transformagao da escola numa comunidade de aprendizagem, ou
de trabalho, ou de vida. Em Portugal, o ressurgimento do “local” e da
“comunidade” ocorreu, justamente, no contexto das reformas edu-
cativas iniciadas na década de 1980. Nesta década comecaram a ser
produzidas e divulgadas reflexdes e analises criticas da administragio
centralizada e burocrdtica do sistema educativo e das escolas, tendo
especialmente como referéncia a Lei de Bases do Sistema Educativo
(LBSE), publicada em 1986 (Lei n° 46/86, de 14 de outubro), e os tra-
balhos da Comissao de Reforma do Sistema Educativo (CRSE) criada
nesse mesmo ano. Marcada por fortes intengoes reformadoras, a dé-
cada de 1980 foi fértil em termos de producao normativa-legal sobre
o sistema educativo e as escolas, com destaque para o debate gera-
do em torno — antes, durante e depois — da publicacdo da LBSE. Na
sequéncia da publicacioe desta Lei, desencadeou-se um processo de
Reforma do Sistema Educative, tendo sido criada a ja referida CRSE,
composta por diferentes grupos de trabalho que elaboraram varios

217




diagnosticos e propostas, designados “Dacumentos Preparatdrios”,
visando a posterior regulamentacio da Lei de Bases.

Este processo de reforma educativa deu ampla expressio a ideia
de "“comunidade educativa”, na dupla acegio pedagogica e adminis-
trativa, tendo-se transformado num dos temas centrais do discurso
politico e regulamentador da LBSE, tendo-se-lhe associado o esta-

tuto de resposta a necessidade de mudanca daescola, numa perspe- -

tiva de aproximagdo e adequaciao as condicdes, interesses e solicita-
¢oes e problemas scciceducativos concretos das populagdes locais,
das familias e dos alunos (Sarmento e Ferreira, 1995a € 1595b). Com
efeito, neste contexto reformador, a ideia de comunidade educativa,
e mais especificamente a nogio de “escola-comunidade educativa®,
foi uma das mais difundidas, especialmente por efeito da agenda
e dos debates realizados no Ambito da CRSE sobre a mudanca da
organizacdo do sistema e da administracio e gestao das escolas.
Desde entéo, a nogae de escola-comunidade educativa impregnou o
pensamento educacional, mormente sobre os processos de reforma
do sistema educativo e de mudanga da escola e das prdticas curricu-
lares e pedagdgicas, a varios niveis: ao nivel do discurso politico e da
producao legislativa, ao nivel do discurso académico e da realizagio
de trabalhos de investigagio e ao nivel da linguagem profissional
dos professores e de outros atores educativos locais. Em suma, a
ideia de comunidade educativa nic era nova naquele perfodo, pois
estava suportada em tendéncias de reformas educacionais de ou-
tros paises e em concepgdes comunitirias historicamente fundadas
no pensamento pedagdgico, mas foi no contexto da LBSE e da CRSE
que ela se difundiu como uma proposta de mudanga da escola.
Uma das vertentes que mereceu grande destaque no dmbito dos
trabalhos da CRSE foi a da organizagao e administracio das escolas,
tendo sido produzidos vdrios documentos, entre os quais o relativo
organizagao e administracdo das escolas do ensino basico e secunda-
ric (Formosinho, Fernandes e Lima, 1988), que incluiu uma proposta de
ordenamento juridico que foi integrado na Proposta Global de Reforma
(CRSE, 1988). O texto da LBSE, tal como cutros textos legais subsequen-
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tes, ndo refere, explicitamente, a expressdo “comunidade educativa”,
sendo esta deduzida a partir de expressdes como “insercao no meio
comunitério®, “interligacao com a comunidade”, “integracdo comunita-
ria”, etc. De forma explicita, a nogdo de escola-comunidade educativa
surge apenas no referido documento que formulou a proposta de orde-
namento juridico da organizagdo e administracio das escolas.

Portanto, a ideia-proposta de comunidade educativa associada 3
escola surgiu, em Portugal, em moldes essencialmente normativos,
no contexto reformador iniciado com a publicagio da LESE, em 1986.
Desde entdo, foi-se configurande, em diversas propostas, formula-
¢bes, modelos prdticos de consecugio e reflexdes tedricas paralelas,
“uma concepgaojuridico-administrativa da escola-comunidade edu-
cativa” {Sarmento e Ferreira, 19953, 1995b). Um dos trabalhos que
mais contribuiu para a difusao de uma ideia de escola-comunidade
educativa foi o de Jodo Formosinho (198g), com o titulo “De Servi-
¢o Local do Estado a Comunidade Educativa: uma nova concepcao
para a escola portuguesa”. Este autor formula a ideia de escola como
comunidade educativa, por contraposicio a escola como mero ser-
vigo periférico da administragdo centralizada do Estado, Além disso,
estabelece uma distingdo entre os conceitos de comunidade esco-
lar e de comunidade educativa: a comunidade escolar est4 inserida
na administra¢do direta do Estado e é restrita aos professores, aos
funciondrios e aos alunos e, como tal, ndo se pode falar em comuni-
dade educativa. O conceito de comunidade escolar alarga-se para o
de comunidade educativa quando abrange nio sé os seus membros,
mas também os utilizadores e o publico. Por outras palavras, a esco-
la servigo local do Estado tem uma fronteira fisica e legal, enquanto
a escola comunidade educativa substitui estas fronteiras por uma
fronteira social mais ampla e fluida, que abrange todos os interessa-
dos, de modo direto ou indireto, na educagio escolar.

Dado o contexto em que foi definida — um contexto de formu-
lagdo de propostas e, especificamente, a formulacio da proposta
de ordenamento juridico da diregio e gestio das escolas — assumiu
contornos descritivos e prescritivos mais vinculados a um modelo
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prdtico do que a perspetivas de fundamentacio e delimitagdo tedri-
cas (Sarmento e Formosinho, 1995). Acresce que os diversos textos
legais produzidos nas décadas de 1980 e 9o, incluindo a LBSE, utili-
zam frequentemente a nocdo de comunidade, mas essencialmente
entendida como “comunidade local”, quer no sentido da relacao ou

interligacio com a comunidade - alunos, familias, autarquias e ou-
tros servicos e instituicbes locais de Ambito social, cultural e econd-
mico — quer no sentido da participagio destes membros da comuni-
dade local em 6rgdos de administragio e gestio das escolas, para
além da tradicional participagao dos professores. Portanto, esta
acecio restrita do conceito de comunidade tende, igualmente, a re-
duzir o conceito de comunidade a dimensao juridico-administrativa
e a um territério meramente geografico.

Nio sdo apenas os textos legais, mas também vérios trabalhos
tedricos produzidos nesse periodo que revelam contornos descriti-
vos e normativos e uma tendencial redu¢io do conceito de comu-
nidade 2 ideia de relacdo com a comunidade local. Trata-se de uma
perspetiva de comunidade entendida no sentido da abertura, interli-
gagdo, relagdo, insergdo da escola no meio envolvente e da represen-
tacio dos seus membros nos érgos de direcio e gestio das escolas.
Constata-se, por um lado, uma ideia de comunidade que supde a
existéncia de uma fronteira territorial/geografica que separa e es-
cola/edificio escolar da comunidade/meio local e, por outro, um pre-
dominio da [dgica de representagdo — representacio dos membros da
comunidade local nos érgaos de governo da escola —em detrimento
de uma ldgica de participagdo, numa perspetiva de democracia parti-
cipativa. Vejamos alguns excertos de normativos legais relativos a
administracdo, gestdo e autonomia das escolas e a reestruturagio
curricular que expressam estas ldgicas de “abertura” da escola a

1 Estas expressdes sio utilizadas em vdrios textos legislativos referentes a organizagio do sis-
tema educativo e 3 administragio, gestdo e autonomia das escolas, designadamente, a Lei de
Bases do Sistema Educativo, de 14 de cutubro de 1986; o0 Decreto-Lei n°® 43-89, de 3 de fevereiro;
o Decreto-Lei n® 286/89, de 29 de agosto; o Decreto-Lei n®172/91, de 10 de maig; o Decreto-Lei
1°115-A/98, de 4 de maio; e o Decreto-Lei n°75-2008, de 22 de abril,
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comunidade, revelando uma concepgdo da comunidade como uma
entidade reificada e exterior a escola e nio como um processo social
e culturalmente construido: “abertura das escolas ao exterior e a
suaintegragac nas comunidades locais”; “articulagio entre a escola
e o meio”; “relacdes da escola com a comunidade”; “capacidade de
didlogo com a comunidade em que se inserem®; “interligacio com a
comunidade; “utilizagdo de espacos e instalacdes escolares pela co-
munidade local”; “integracdo no meio em que se insere”; “estabele-
cimento de parcerias escola-instituices comunitarias”; “participa-
¢do (nos orgaos de gestdo da escola) de representantes do pessoal
docente e nao docente, dos pais e encarregados de educagio, dos
alunos, do municipio e da comunidade local”.

O tendencial consenso gerado em torno do conceito de “aber-
tura” assenta em ambiguidades, sendo invocado para legitimar
préticas de diversa natureza e muitas vezes contraditdrias (Candrio,
1992). Estas préticas podem corresponder a ldgicas de rentabilizacio
de recursos, a ldgicas corporativas de pressio e até a |égicas curri-
culares centradas no “estudo do meio” (saidas ao exterior), e mes-
mo a realizacao de reunides de pais, sem que a questzo central das
modalidades de trabalho pedagdgico seja alterada. Relativamente a
esta questdo central, Candrio (1992, pp. 8c-81) defende que a escola
muda, mudando a sua relagio com a comunidade, mas a “abertura”
deve ser entendida como um processo inserido numa estratégia de
mudanga da instituigio escolar; ou seja, “a mudanga da relagao es-
cola-comunidade exige mudangas nas relagdes entre os professores
e os alunos e estas sdo concomitantes com mudancas na relagio en-
tre os professores e o seu modo de trabalho”. Neste sentido, coloca
os alunos no centro da problematica da relacio escola-comunidade,
defendendo que “os alunos sdo a comunidade dentro da escola”:
“uma efetiva ‘abertura’ da escola a comunidade define-se menos
pela natureza e frequéncia das interagdes entre a escola e os pais e a
escola e as instituigbes locais, e mais pelo modo como s3o tratados
os alunos”.

Concluindo, podemos dizer que a concepcio juridico-adminis-
trativa da escola-comunidade educativa inspirou alguns diplomas
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legislativos, e até se tornou uma expressao corrente e naturalizada;
no entanto, uma escola ou um grupo — por exemplo, um grupo de pro-
fessores, de professores e alunos, etc. — que se constitui como uma
comunidade educativa ou uma comunidade de aprendizagem nio re-
sulta diretamente desses diplomas, por varias razdes, mas sobretudo
porque uma escola ndo é uma construgao juridica, mas uma constru-
cao social e cultural.

A compatibilizagdo probiematica do centralismo
burocratico com as comunidades de aprendizagem

A colaboracio e a colegialidade tém sido formuladas, no discurso po-
litico e normativo-legal, como a chave da mudanca educativa. Lima
(2002, p. 7) argumenta que “nunca se defendeu a colaboragao pro-
fissional de forma to veemente, entendida como o modo ideal de se
assegurar o desenvolvimento profissional dos docentes ao longo da
carreira, a aprendizagem de exceléncia para os alunos e a transfor-
macao das escolas em auténticas comunidades de aprendizagem”.
No entanto, algumas perspetivas apologéticas da colaboragao e da
colegialidade, as guais se vinculam algumas abordagens das comu-
nidades de aprendizagem, tém sido objeto de critica. Por exemplo, a
racionalidade burocrdtica tende a induzir um abafamento das iniciati-
vas dos docentes, criando poucas oportunidades de colaboragao aos
professores. O individualismo, que é comummente referido como um
dos principais tracos da atividade docente €, antes de mais, fruto de
uma “sequéncia de condigdes e constrangimentos organizacionais
complexos” (Hargreaves, 1998). Ou seja, a colegialidade pode cons-
tituir um processo de regulagio administrativa do trabalho docente
gue o torna por esta via mais intensificado e controlado. Em Portugal,
como em vdrios outros paises, as perspetivas laudatérias da colabora-
c3o e da colegialidade surgem associadas a burocracia e 2 intensifica-
¢do do trabalho docente, a uma maior vigilincia e escrutinio publico,
bem como a ldgica gerencialista e 2 agenda da performatividade e da
prestagdo de contas (Kelchtermans, 200g; Flores, 20ma, 2011b).
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Por estas razdes, a uma “colegialidade compulsiva” tem sido
contraposta uma cultura colaborativa de escola que favorega a coo-
peragdo espontanea entre professores. Nesta perspetiva, Andy Har-
greaves (1998) aborda o tema das culturas do ensino, definindo-as
coma o conjunto de crengas, valores, hdbitos e formas assumidas de
fazer as coisas em comunidade de professores. Sendo desenvolvi-
da ao longo do tempo, a cultura transmite aos seus novos membros
as solugbes historicamente geradas e coletivamente partilhadas de
uma comunidade e € isso que lhes confere sustentabilidade. Este
autor distingue, porém, dois elementos importantes das culturas
do ensino: o contetido e a forma. Enquanto o contetdo reporta aos
valores, crencas, hdbitos e formas adotadas de fazer as coisas, a
forma consiste nos padrdes caracteristicos de relacionamento e nas
formas de associacio entre os membros destas culturas. Este autor
define uma tipologia de culturas profissionais dos professores que é
bastante elucidativa: o individualismo, a colaboragio, a colegialida-
de artificial e a balcanizagdo. O individualismo, associado ao isola-
mento e ao “privatismo”, € uma caracteristica peculiar da cultura do
ensino, pois promove a privacidade e a protecio em relagio a inter-
feréncias exteriores. Esta, portanto, associado a comportamentos
defensivos, a desconfianca, ao medo do fracasso, ao receio da incer-
teza, etc. Em grande medida, o individualismo & fruto das incertezas
e ansiedades dos professares e do receio das criticas dos outros co-
legas em relacio ao seu trabalho, gue € desenvolvido num ambiente
fortemente pressionado e constrangedor. Embora Hargreaves con-
sidere que o individualismo continua a prevalecer nas culturas do
ensino, reconhece que ele nem sempre é negativo, pois é necessario
distinguir individualismo e individualidade.

Outros tipos de culturas que influenciam o trabalho dos professores,
segundo Hargreaves (1998), s30 a colaborag2o e a colegialidade. Estas
culturas tém sido apresentadas como novos paradigmas da mudanga
das escolas, do crescimento profissional dos professores e do desenvol-
vimento das escolas a partir de iniciativas internas. O autor considera, no
entanto, que as culturas de colaboragio podem assumir diferentes formas:
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espontdness, quande surgem sobretudo no seio dos professores, a partir

(la propria comunidade profissional que as sustentam, embora aprova-
(las e facilitadas por mecanismos da administragao; voluntdrias, quando
surgem da prépria vontade e necessidade dos elementos do grupo, por
valorizarem o trabalho colaborativo, ndo como resultante de um cons-
Lrangimento administrativo, mas como uma forma agradavel e produ-
[iva de trabalhar em conjunto; orientadas para o desenvolvimento, quando
surgem a partir da necessidade de incrementar iniciativas proprias, com
Larelas e finalidades comuns, iniciadoras da mudanga (se as ordens séo
exlernas, os professores cumprem-nas de forma seletiva, apoiando-se
la respetiva capacidade profissional e juizo discriciondrio); difundidas
no espdgo e no tempo, quando resultam de um trabalho conjunto que, de
uim modo geral, surge de modo informal, subtil, breve mas frequente,
oll seja, ndo sdo organizadas de forma clara e precisa, pois o trabalho
conjunto naoe resulta somente de atividades pré-calendarizadas e regu-
lares, mas também de encontros informais; imprevisiveis, quando surgem
(o poder discriciondrio e de contrclo que os professores exercem sobre o
(rabalho conjunto que desenvolvem, pelo que os resultados se apresen-
L muitas vezes incertos e imprevisiveis.

As formas de colegialidade artificial, segundo Hargreaves (1998),
surgemn de regulamentacio administrativa e de guestdes relacionadas
coimo poder e o controlo. A colegialidade artificial € regulada administra-
livimente, pois nao surge da iniciativa espontanea dos docentes, pelo
conlrdrio, o trabalho conjunto é imposto superiormente pela regula-
mentacao administrativa; é compulsiva, uma vez que o trabalhe conjun-
Lo Lem um cariz obrigatdrio, havendo pouca margem para a individua-
lidade; é orientada pard a implementagdo, revelando uma colegialidade
Imposta, através do cumprimento cbrigatdrio de normas e regras ex-
leriores, definidas pelos escalées superiores da administragao; € fixa no
lempo e no espago, na medida em que surge como um trabalho conjunto
hastante formal, regulado no espago e no tempo, com sessées pré-defi-
nidas pela administragéo; e € previsivel, pois “substitui as formas espon-
Lineas, imprevisiveis e dificeis de controlar da colaboragdo que é gerada
pelos professores, por formas de colaboragdo gue sio, pelo contrdrio,
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controladas, contidas e inventadas pelos administradores” (Hargrea-
ves, 1998, p. 220). Neste sentido, a colegialidade artificial constitui uma
simulagao administrativa da colaboragio dos professores, pois tudo é
controlado e imposto administrativamente. A criatividade e a iniciativa
dos docentes ndo sic valorizadas, assim como as situagdes gue sur-
gem imprevisivelmente, pois tudo tem de ser programado e controlado.
Willians, Prestage e Bedward (2001) preferem utilizar a expressao cola-
boragiio estrutural para se referirem “a atividade colaborativa que resulta
de procedimentos organizacionais”, distinguindo-a da colaborago es-
pontinea da iniciativa dos professores nos seus contextos de trabalho.

No que respeita a cultura balcanizada, Hargreaves (1998) considera
que as relagdes de trabalho e de organizagdo estabelecidas entre os
docentes, isto é, as relagdes de colaboracio e de colegialidade, con-
figuram culturas profissionais que tanto podem unir como dividir os
professores, no interior do estabelecimento de ensino. Os professores
nao trabalham nem isoladamente nem com a maior parte dos seus
colegas do estabelecimento escolar, encontrando-se unidos apenas
em subgrupos mais pequenos e comportando-se por vezes como
adversarios. Deste modo, a balcanizagio nao consiste simplesmente
num trabalho ou numa associacao entre colegas, podendo apresentar
implicacBes, positivas ou negativas, na aprendizagem dos alunos.

A este respeito, Day (2004) sustenta que o discurso dominan-
te da colaboracido e da colegialidade cria fortes pressdes para os
professores trabalharem juntos e defende que as culturas de cole-
gialidade ndo deveriam sufocar a individualidade dos professores,
pois é importante gue os professores sintam que tém liberdade e
autonomia enquanto individuos. Daf a necessidade de distinguir in-
dividualismo e individualidade. E necessario algum cuidado quando
se pretende eliminar o individualismo, pois este nao pode ser visto
somente numa perspetiva negativa. A individualidade pode contere
potenciar um talento criativo que de outro modo ndo se manifesta-
rd. Além disso, Day (2004) alerta para o facto de que um excesso de
colegialidade poderd exigir uma grande quantidade de energia pes-
soal, para além daguela que se manifesta na sala de aula. Por outras
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palavras, um planeamento coletivo demasiadamente detalhado nio
tem em conta a realidade da vida na sala de aula, que requer que um
professor tenha a capacidade de improvisar para poder responder as
necessidades emergentes e imediatas de aprendizagem dos alunos.

Mudar a escola no sentido de uma comunidade de aprendizagem
é diffcil num sistema centralizado e burocrdtice de administragdo es-
colar, pois este baseia-se na uniformidade e na impessoalidade e estd
orientado para o controlo e para a colegialidade forcada. Num sistema
centralizado, o inovador é sempre um legislador e, como tal, ocorre uma
tendencial identificagdio entre inovagdo e legislagéio gue  introduz. Sendo
a relagao pedagdgica uma relagdoe pessoal e contextualizada ndo pode
ser sujeita a sistemas que se baseiam na impessoalidade e na uniformi-
dade proprias da logica do centralismo burocrdtico, dai a dificuldade de
ainovagao pedagdgica se realizar a partir das escolas e dos professores
(Formosinho, 1984). Segundo este autoer, na ldgica do centralismo buro-
crdtico o espaco onde ainovagio é mais plausivel € a sala de aula, pois af
ainovacio fica escondida, ndo pde em causa o principio da privacidade
pedagdgica, ndo € controlada e ndo estd sujeita a ser encarada como
uma tentativa de influenciar o comportamento dos outros professores.

Esta reflexdo permanece atual, apesar de a administragio centra-
lizada ter vindo a incorporar novas estratégias na implementacio de
reformas educativas. Como refere Hargreaves (2003), os politicos e os
responsaveis administrativos tendem a virar-se para novas estratégias
de reforma, que este autor designa como seitas de formacio para o
desempenho, visando uma reculturacio das rela¢Bes de trabalho dos
professores, no sentido de os tornar mais colaborativos mas, parado-
xalmente, através de mecanismos indutores da uniformizacio e de um
individualismo competitivo.

Hargreaves (2003, p. 234) afirma que “estes reformadores lan-
caram um conjunto de estratégias de reforma em larga escala que
combinam uma forte insisténcia nos padrdes de desempenho e nas
técnicas de ensino prescritas como medidas para reculturar as rela-
goes de trabalho entre os professores, no sentido de os tornar mais
colaboratives”. Como tal, “se quisermos compreender aquilo que

226 Curriculo e Comunidades de Aprendizagem: Desafios e Perspetivas

um professor faz e porque o faz, devemos compreender a comuni-
dade de ensino e a cultura de trabalho da qual ele faz parte” (Har-
greaves, 1998, p.186). Este autor interroga-se mesmo se estamos
perante “comunidades de aprendizagem ou seitas de formagao para
o desempenho” (Hargreaves, 2003, p. 213). No seguinte quadro, sin-
tetizamos um conjunte de diferencas que o autor estabelece entre
estas duas orientacdes (Hargreaves, 2003, pp. 247-248):

Quadro 1: Diferengas entre comunidades de aprendizagem profissional

e seitas de formagdo para o desempenho

Transformam o conhecimeanto ¢ a aprendizagem en- | Transferem cnones inquestionados de conhecimento
gerado pela pesquisa e crencas pedagogicas que sdo
definidas pelas autoridades administrativas e investi-
gativas

{re 0s seus membros

Pramovern a inquirigio partithada Perseguem exigéncias impostas

Utilizam evidéncias cientificas e dados para informa-
rem o aperfeicoamento das suas praticas

Empregam resultados sobre o sucesso como Unicos
rbitros das praticas aprovadas

Encorajam os professores a procurar o desenvolvi-
mento lacal num contexto de imprevisibilidade e de
incerteza

Exigern que os professores implementem guides de
mudanga estandardizados num sistema autoritdrio
de falsas certezas

Fazem com que os grupos se envolvam numa apren- | Promovem o pensamento de grupo unitdrio e a leal-
dizagem continua sobre o seu ensino dade para com as prescrigBes externas através do
treino intensivo.

A “explosio dos padrdes” (Sergiovanni, 2000) nas novas estratégias de
reforma traduz-se na imposic2o de padrdes curriculares e de processos
muito exigentes de inspegdo, de monitorizagao e de intervengao no de-
sempenho das escolas. Hargreaves (2003, p.223) sustenta que “a nova
ortodoxia constitui uma combinacio paradoxal de liberdade de-escolha
— que supde promover a diversidade — com padrdes de exigéncia idénti-
cos para todos e que, por isso, imp&em a uniformidade”. Estas tendén-
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cias tém gerado uma cultura deindividualismo competitivo nas escolas e
no ensing que censome o tempo dos professores, intensifica o seu traba-
lho de forma a cortar nas despesas e sobrecarrega-os com a necessidade
do cumprimento de objetivos de desempenho de curto prazo. “O indivi-
dualismo competitive transforma-se, entdo, num individualismo corro-
sivo que prevoca o esgotamento dos professores e que destrdi, pouco a
pouco, o seu sentimento de comunidade” (Hargreaves, 2003: 226).

Numa andlise mais ampla sobre as transformacoes que tém vin-
do a ocorrer ne mundo, € no campo educativo em particular, Névoa
(2002) argumenta que as reformas do ensino se tém inspirado em trés
discursos recorrentes da medernidade escolar: a narrativa do atrdso,
a radiografia do desastre e o hino do futuro. Estes discursos projetam-
se ansiosamente no futuro, numa tentativa de controlar a incerteza e
aimprevisibilidade, através de estudos prospetivos, de planeamento
educacional, de producdo de “grandes solugdes”, ignorando a expe-
riéncia do passado e gerando uma auséncia de presente. Na mesma
linha, Santos (2006) defende que a racionalidade ocidental, ao con-
trair o presente e expandir o futuro, € responsdvel por esconder ou de-
sacreditar as alternativas. Por isso, propée uma outra racionalidade
que confira ao presente um contelide mais denso e substantivo do
que ¢ instante fugaz entre © passado e o futurc a que a racionalidade
ocidental dominante o condenou. E neste sentido que dedicamos a
seccdo seguinte a John Dewey e ao contributo das suas ideias para
uma concepgao comunitdria e democrdtica da educacio.

Reinventar o passado: comunidade e democracia
no pensamento educacional de John Dewey

John Dewey nasceu em Burlington (Vermont, EUA) e viveu entre
1859 e 1952. Presenciou o acelerado processo de industrializacdo e
crescimento econdmico gue experimentaram os EUA no final do
século XIX e nas primeiras trés décadas do século XX e tornou-se
num reformador social insatisfeito com a democracia do seu tem-
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po. Embora tenha defendido a ideia de mudanga e de progresso e a
necessidade de adaptacdo as transformacdes sociais, assumiu um
posicionamento critico em relagdo a sociedade industrial, conside-
rando que esta conduz as pessoas a um estado de aceitagdo passiva
contraria i que deveria promover a democracia.

Além disso, nos EUA, as lltimas décadas do século XIX foram
palco de importantes mudangas no campo educativo, resultantes,
entre outros fatores, das influéncias da tradigio renovadora euro-
peia defendida, por exemplo, por Pestalozzi e Froebel. As primeiras
obras de Dewey, particularmente Escola e Sociedade, publicada no
inicio do século XX, sdo reveladoras destas influéncias, real¢ando a
importancia do papel ativo da crianga no processo de aprendizagem
e sustentando a necessidade de conciliar o interesse pela atividade e
pelas capacidades das criangas com a dimensao social e comunitdria
do processo educativo. Ao contrdrio de algumas concepgdes reifica-
das sobre o conceito de comunidade, Dewey sustenta que o préprio
processo de viver em comunidade é educativo: “ndo apends a vida
social exige o ensino e @ aprendizagem para a sua continuidade, mas o
préprio processo de viver em comunidade € educativo” (Dewey, 2007, p.
24;1* ed. 1916).

As ideias de Dewey sio devedoras do seu trabalho enquanto
tedrico e investigador, mas também do seu compromisso pratico,
moral e cidaddo com a reforma social e educativa. Fei um homem
de acdo, aspirando A unificagdo de pensamento e acao, de teoria
e pratica. John Dewey pés em pratica as suas ideias na Escola La-
horatdrio da Universidade de Chicago, tendo ele proprio feito parte
da direcdo, juntamente com a sua esposa Alice Chipman. Alice, que
fora sua antiga aluna e lecionara no ensino primdrio durante vdrios
anos, exerceu grande influéncia no interesse que Dewey veio a de-
monstrar pelos temas educativos. Com a Escola Laboratério, Dewey
mostrou a possibilidade de construir um curriculo baseado nas cha-
madas ocupagdes, que consistiam em atividades prdticas e formati-
vas ligadas ao meio social da crianga, nos planos fisico, intelectual,
estético e moral.
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O pensamento de Dewey ndo tem uma orientacio fundamental-
mente metodoldgica ou didatica e nio configura algo que se possa
chamar, em termos pedagdgicos, um “método”. No entanto, se con-
siderarmos que existe uma proposta metodoldgica de Dewey, ela tem
a ver, essencialmente, com o desenvolvimento de um pensamento
reflexivo assente na experiéncia. Atentemos ao que diz Dewey sobre
o contraste entre a sala de aula e as situagdes reais da experiéncia:

“Os materiais e a disposicdo de uma sala de aula normal sdo
hostis 4 existéncia de situagdes reais de experiéncia. O que
existird ai, semelhante as condic8es da vida quotidiana, que
gera dificuldades? Quase tudo evidencia uma sobrevalori-
zagdo da audigio, da leitura, e da reproducio do que foi dito
e lido. E quase impossivel exagerar o contraste entre tais
condigdes e as situacdes de contacto ativo com as coisas e
pessoas em casa, no recreio, no cumprimento das respon-
sabilidades normais da vida” (id., ib., p. 142).

Os conceitos de democracia, comunidade e experiéncia sao fulcrais no
pensamento de Dewey, que questiona a perspetiva cldssica sobre o
conhecimento e contrapde uma perspetiva de ciéncia de vocacio ex-
perimentalista. Segundo Dewey, o processo de aprendizagem consis-
te numa atividade de investigagao que comeca com a consideracdo
de alguma experiéncia atual e real da crianca, no mbitc da sua vida
familiar e comunitdria e a identificacdo de algum problema ou dificul-
dade suscitados a partir dessa experiéncia. Neste sentido, a educacio
é uma “reconstrugdo continua da experiéncia, uma ideia que se diferencia
da educagdo como preparagdo para um futuro remoto” (id., ib., p. 82).

Nesta obra que temos vindo a citar — Democracia e Educacio —
Dewey critica um conjunte de concepcdes conservadoras da edu-
cagao, baseadas em métodos de instrugdo autoritdrios, as quais
contrapbe uma educagdo progressiva democrdtica. Dewey dd um
importante contributo para a reflexdo sobre a pratica educativa em
democracia e para a democracia, defendendo que a educacio € uma
constante reorganizacdo ou reconstrugio da experiéncia, o gue su-
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pbe a incorporagio dos processos educativos e escolares no ambito
dos processos socials, da vida associativa, da comunidade demo-
cratica: “A democracia é mais do que uma forma de governo; €, antes
de mais, uma forma de vida associada, uma experiéncia partilhada em
conjunto” (id., ib., p. 88).

Na seccdo seguinte, aprofundamos esta reflexdo, procurande
enunciar outros contributos para uma concepgao das comunidades
de aprendizagem como realidades socialmente construidas e passi-
veis, enguanto tal, de serem teorizadas e estudadas empiricamente.
O sentido que damos a esta reflex3o é o da construgao democratica
emancipatdria de comunidades de aprendizagem.

Contributos para uma concepgdo democratica
emancipatéria das comunidades de aprendizagem

Desde Dewey, e mais remotamente desde Rousseau, que viveu no
século XVIII (1712 - 1778), as concepgdes comunitdrias da educagio
tém sido defendidas por varios tedricos e pedagogos como propos-
tas inovadoras face a um modelo tradicional de escola. No entan-
to, apenas pontualmente estas ideias alternativas tém germinado
no terreno, em grande medida porque os processos de inovagao e
mudanca se tém subordinado, predominantemente, a uma légica
de reforma com carécter centralizador e uniformizader, em termos
administrativos, organizacionais, curriculares e pedagogicos.
Enquanto gue na sec¢do anterior aborddmos o pensamento de
John Dewey, pretendendo contribuir para uma reinvengdo do passa-
do, nesta sec¢do assumimos a desaceleragdio do presente como uma
forma de transformacdo da escola, com base numa perspetiva de
tempo lento propicia & construgdo reflexiva de comunidades de
aprendizagem, que & incompativel com a azdfama de mudanca em
que vivemn actualmente os professores. Como sustentam Sarmento
e Formosinho (1595), qualguer inovagdo e mudanga ocorre num con-
texto social preciso e envolve pessoas, com as suas representagdes
e valores, os seus interesses, 0s seus grupos sociais de pertenca e
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referéncia e, como tal, uma mudanga juridica pode facilitar ou pode
impedir a mudanca, mas ndo é a mudanca.

Por esta razao, Hargreaves argumenta que “a reforma educativa
nao pode ser feita nas costas dos docentes”: “Se quisermos que as
instituicdes educativas se tornem verdadeiras comunidades do co-
nhecimento para todos os alunos, entio o ensino tem de ser trans-
formado numa verdadeira profissdo aprendente para todos as docen-
tes” (Hargreaves, 2003, p. 215). Também Retallick (1939) sustenta que
a ideia da escola como um local educativo para professores (e para
alunos) representa um avango consideravel na reflexdo sobre o tra-
balho dos professores, acrescentando gue a aprendizagem dos pro-
fessores no local de trabalho constitui uma componente essencial
do seu desenvolvimento profissional. Para este autor, o desenvol-
vimento profissional dos professores “ocorre, em grande parte, em
ambientes escolares e envolve a transformag3o de conhecimentos,
valores e crencas em préticas de ensino; inclui quer a aprendizagem
informal, quer a aprendizagem planeada; envolve frequentemente
sugestbes de outros, como académicos ou consultores; e tem como
objetivo melhorar a qualidade do ensino” (Retallick, 1999, p. 35).

A maior parte dos processos contemperaneos de reforma educa-
tiva tém sido da iniciativa central e o papel da administracio tem sido
entendido, fundamentalmente, como um processo de ensinar as es-
colas e os professores a serem inovadores e criativos (Candrio, 2002).
No entanto, este autor sublinha que a maior exigéncia que se coloca
as entidades que pretendem realizar um “apoio externo critico s es-
colas” é a adogdo de uma atitude de grande humildade, de modo a
dar a palavra as escolas, aprender a escuté-las e aprender com elas.
Também sobre os processos de mudanga, Christopher Day (2004) de-
fende que as escolas sao capazes de melhorar de forma enddgena se
as condigdes forem adequadas. Esta perspetiva ndo desvaloriza a in-
tervencgdo externa, salientando antes o modo como ela é realizada: a
criacdo de redes entre escolas baseadas na investigacio.

“O objetivo destas redes é quase sempre uma mudanca sis-
temdtica, consistindo num conjunto de escolas que traba-
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lham em conjunto durante longos petiodos de tempo com
o apoio de docentes das universidades e de outras organi-
zagbes no sentido de sustentar os esforcos de mudanga”.
(Day, 2004, p. 203).

E neste contexto que Kelchtermans (2009) chama a ateng3o para aim-
portdncia da andlise e compreensao das micropoliticas na escola, na
medida em que os processos continuos de negociagao, de poder e de
influéncia, bem como as tentativas explicitas e implicitas para controlar
as condigdes de trabalho determinam, na realidade, se e de que forma
os professores se podem desenvolver profissionalmente. Como sugere
Day (2004, p. 150), “as percepcdes e as experiéncias gue os professores
t&m das suas condicBes de trabalho —a lideranca, as instalacoes, os re-
cursos, as caracteristicas organizacionais e os relacionamentos — irdo
inevitavelmente afetar as suas atitudes e as suas praticas de ensino e
aprendizagem®. Este autor defende, por isso, que a cultura tem de ser
perspétivada através do modo como as pessoas se inserem no contexto
organizacional, a qual se carateriza pela “forma como os valores, cren-
¢as, preconceitos e comportamentos sao operacionalizados nos pro-
cessos micropoliticos da vida da escola” (Day, 2007, p. 126).

A edificagio de comunidades de aprendizagem supde a existén-
cia e a criagdo de espagos de debate, de partilha e de construgio
comunicativa dos sentidos para a acgdo. Estas condigdes possibili-
tam “a sustentagdo, nos planos politico (isto €, do projeto), orga-
nizacicnal e pedagdgico, de uma prdtica educativa adequada aos
alunos concretos e centrada no desenvolvimento das suas plenas
capacidades como seres humanos e como cidadios” (Formosinho,
Fernandes, Sarmento e Ferreira, 1999, p. 10).

Pondoa ténicanacomponente emocional associada aos processos
de inovagdo e mudanga, Day (z004) lembra que as emogdes também
estdo presentes nas organizagdes e Nes processos organizacionais e
pedagogicos e gue elas podem ser partilhadas em culturas colabora-
tivas. Sendo ¢ ensino, essencialmente, uma atividade interpessoal, o
ideal, segundo Day (2c04), seria adotar relages de trabalho em que a
“pessoa” fosse tAo importante quanto o “profissional”,
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“Para serem bem sucedidas, as culturas de colegialidade
baseiam-se nas compreensdes emocionais, de todos os
membros, das suas préprias motivagdes, dos seus propd-
sitos, dos seus comprometimentos e das suas identidades,
assim como das dos seus colegas” (Day, 2004, p.193).

Isto implica a realizagdo de um trabalho em conjunto através, por
exemplo, de amizades criticas na investigacdo na sala de aula, no
aconselhamento, no planeamento, na observacio mitua das prati-
cas de ensino, no didlogo sobre o ensino e a aprendizagem, na parti-
lha de saberes e da experiéncia acumulada e refletida.

Considerando a importancia destas “amizades criticas”, e refe-
rindc-se especificamente ao contexto portugués dos “agrupamen-
tos de escolas®, Formosinho (2005) defende a coexisténcia de ldgicas
territoriais e de ldgicds dfinitdrias e a necessidade de potenciar as 16-
gicas afinitarias para sustentar uma dindmica pedagogica favorece-
dora da diversidade. ‘

A “territorializagdo implica a contextualizacdo da acdo educa-
tiva, a promocao de redes e projetos locais, o aproveitamento
das iniciativas dos grupos, das associacoes, das instituicoes
locais. Uma tertitorializagio de base comunitdria favorece, as-
sim, a diversidade da agao educativa, pois aproveita as diversi-
ficadas potencialidades locais” (Formosinho, 2005, p. 318).

Formosinho defende que os atores que corparizam as ldgicas afini-
tdrias partilham as suas experiéncias e vivéncias com os pares, or-
ganizam-se em equipas, projetos, associagdes, movimentos, redes,
conduzindo a uma pluralidade de modos de trabalho pedagégico
supcrtado por essas afinidades. Por isso, a construgo de comuni-
dades de aprendizagem implica a consideragdo da escola como uma
organizagao dotada de autonomia relativa e que procura estabele-
cer entre os seus membros um sistema de interagoes assente numa
partilha de valores e objetivos, construindo assim uma base de co-
municagdo intersubjetiva assente num sentimento de pertenca co-
letiva (Sarmento e Ferreira, 1995a).
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Neste sentido, pode dizer-se que as comunidades de aprendiza-
gem, sendo embora objeto de concetualizac@es plurais, convergem
no sentido da afirmacdo de uma concepgao comunitiria do traba-
lho, da formagao e do desenvolvimento profissional dos professo-
res, que é indissocidvel da aprendizagem e do bem-estar dos alunos.
Shulman & Shulman (2004) abordam o conceito de “comunidade
de aprendentes” para se referirem ao modo como os professores
aprendem. McLaughlin, (1993, p. 99) propde a nogdo de escola como
“comunidade do local de trabalho”, uma vez que esta constitui ndo
apenas um contexto fisico e uma organizacio formal, mas também
“um contexto social e psicoldgico em que os professores constro-
em um sentido de pratica, de eficdcia e de comunidade profissional.
Este aspeto, do local de trabalho, isto é, da natureza da comunidade
profissional que |3 existe, torna-se o fator mais critico para enten-
der o caracter do ensino e da aprendizagem para os professores e
para os seus alunos”. Segundo Kelchtermans (2c0g), o impacto das
condigoes de trabalho na aprendizagem dos professores nio é um
processo linear de influéncia causal, mas mediado por processos in-
terativos de interpretacdo e de sentido dado as situacoes.

Com base em trabalhos de investigacdo empirica, Day (2004)
aborda o tema das culturas e liderancas das escolas, relacionando-o
com as comunidades de aprendizagem. Afirma que as culturas das
escolas onde se encontraram comunidades de aprendizagem de pro-
fessores tém sido descritas como culturas onde se realizam debates
sobre os valores, as normas e as praticas. Sobre o papel da lideran-
¢a, Day (2004) sustenta que os diretores de escola bem sucedidos
garantem que as pessoas se apoiem umas as cutras, ndo ignorando
algumas tensées que possam existir entre os seus propdsitos. Como
tal, considera que s30 necessarias formas multiplas e ndo Unicas de
lideranca, no gue respeita a estilos e decisdes e no sentido de contri-
bufrem para o desenvolvimento de comunidades de aprendizagem
nas suas escolas.

Quando se refere a comunidades de aprendizagem, Day (2004)
tem em vista as comunidades e redes de aprendizagem profissio-
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nais, mas também as comunidades de aprendizagem de professores
e alunos, tomando em consideragdo a escola na sua totalidade ou
departamentos que criam redes de aprendizagem colaborativas. A
mudanca da cultura da escola implica que os professores se interes-
sem pelos alunos que ensinam diretamente, num determinadc anc
de escolaridade, numa disciplina, etc., mas também pela aprendi-
zagem e pelo bem-estar dos alunos de toda a escola. Deste modo,
a aprendizagem dos professores torna-se completamente ligada
a aprendizagem daqueles a quem ensinam” (Fullan e Hargreaves,
2000, p.xii).

Nesta linha de pensamento, Leite (2003), advoga uma concep-
cao de escolas como “organizacoes aprendentes”, ne sentido em
que estas sao capazes de coenceber e desenvolver um projeto me-
diante o qual se “autogerenciem” numa procura de adequacio acs
contextos em que se situam e acs recursos de que dispoem. No mes-
mo sentido, Bolivar (2003: 176-177), defende que as organizagbes que
aprendem sio aquelas que aprendem com elas proprias, construin-
do assim uma “metacapacidade: aprender como aprender:

“as pessoas aumentam constantemente a sua aptidao para
criar os resultados que desejam, onde se cultivam novos e
expansivos padrées de pensamento, onde a aspiragao co-
letiva tem plena liberdade, e onde as pessoas estdo conti-
nuamente a aprender em conjunto. SZo organizacdes que,
do presente, langam o seu olhar para o futuro, que institu-
cionalizam processos de reflexdo na acao, que planificam e
avaliam a sua agdo como oportunidade para aprender, que
aprendem com elas proprias ao longo do seu desenvolvi-
mento e que, resumindo, possuem uma metacapacidade:
aprenderem como aprender”.

Por outras palavras, tal como as condi¢bes da sala de aula condicio-
nam as capacidades de os professores proporcionarem as melhores
oportunidades de aprendizagem aos alunos, também a cultura de
uma determinada escola pode ou inibir cu estimular a aprendiza-
gem dos seus professores. Por isso, MclLaughlin e Talbert (z001) sa-
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lientam a importédncia das comunidades de aprendizagem de pro-
fessares, referindo que estas constituem o melhor contexto para o
crescimento profissional e para a mudanca. Uma comunidade de
aprendizagem baseia-se, entre outras, nas ideias de missdo parti-
lhada, de visao, de valores e objetivos, numa cultura colaborativa
que incide na aprendizagem, na indagagio para melhorar a pratica,
na orientagao para a a¢do, no compromisso para com o aperfeicoa-
mento continuo (DuFour, 2004; DuFour, DuFour e Eaker, 2008).

As ideias de missio partilhada e de valores e interesses comuns
constituem a base da “confianca relacional” (relacdes interpessoais
einteragbes sociais) e sdo uma componente essencial dos processos
de mudanca, no sentido da construgao de comunidades de aprendi-
zagem; no entanto, isso nao significa que sejam imunes a divergén-
cia de perspectivas, a controvérsia e ao conflito. Numa comunidade
de aprendizagem interagem pessoas e grupos com interesses dis-
tintcs e até divergentes, por isso, emergem representacoes sociais
diversas e conflituantes sobre a escola e o curriculo; sobre as finali-
dades, os projetos e as atividades educativas. De acordo com Fullan
(1995, p. 19-29):

«  "Oconflito e a diversidade s3o nossos amigos™: o processo de
mudanca implica passar por momentos de mal-estar, de ten-
soes e de incertezas, porisso, € necessdrio reconhecer desde
o inicio as diferengas e a dimensio emocional da mudanca;

«  “Alinteligéncia emocional provoca e reduz ao mesmo tempo
a ansiedade”: é necessaria uma compreensio do poder da
emogao quando se enfrenta o desconhecido e, como tal, é
vital saber gerir as préprias emogdes e as dos outros;

« “As culturas colaborativas provocam e reduzem ao mesmo
tempo a ansiedade”: para que a colaboracio seja eficaz, to-
dos os que estao envolvidos tém de aceitar e celebrar a diver-
sidade, pois reconhecer a individualidade na colaboracio é
uma demonstracdo de confianca, empatia e conectividade.
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Acresce, portanto, as perspetivas de pendor mais normativo, pres-
critivo e consensualista, uma perspetiva politica e micropolitica, que
nao ignora, e até valoriza, as dimensdes conflituais que atravessam
os processos de mudanga educativa e de construgao de comunidades
de aprendizagem. Com efeito, o conceito de comunidade de aprendi-
zagem ndo € sindnimo de consense, pois incorpora os interesses, as
relacoes de poder e o conflito, tanto como o didlogo, a cooperagaceo
acordo tendentes ao bem comum. E necessario sublinhar que as co-
munidades de aprendizagem nado sio “comunidades fortaleza” mas
“comunidades amiba”, retomando aqui os paradigmas de comunida-
de definidos por Santos (200¢). Do mesmo medo, as comunidades de
aprendizagem aproximam-se mais do modelo da “comunidade ética”
do que do modelo da “comunidade estética”, retomando aqui as ex-
pressdes de Bauman (2006).

Em suma, as relagées e interacdes do tipo comunitario sdo in-
dissociaveis de uma concepgio democrdtica emancipatdria da edu-
cagdo que estd no cerne dos processos de construgdo de escolas
democraticas (Apple e Beane, 200c). Segundo Sarmento e Ferreira
(zo05b), este é 0 aspeto mais especifico da construglo de realidades
educativas assentes em relagdes do tipo comunitdrio: a dimensao
de transformagdo social gue decorre de uma configuragio organi-
zacional que substitui as relacGes verticais e assimétricas do poder
por formas cocperativas e soliddrias de constru¢io do processo
educativo, qualquer que seja o nivel, o ambito ou o tipo das inte-
racdes em presenca: entre professores, entre professores e alunos,
entre alunos, entre a escola e a comunidade envolvente. Além da
aprendizagem, a ideia de comunidade incorpora, assim, a educacgao
democrética como condigdo para um futuro humano (Biesta, 2006).

Porisso, defendemos que as comunidades de aprendizagem alcan-
¢am um sentido transformador quande, numa perspetiva democrati-
ca emancipatdria, questionam e superam as abordagens de pendor
gerencialista, nomeadamente as que pdem a tdnica, obsessivamente,
na “eficacia” da escola. Orientadas apenas para os resultados acadé-
micos dos alunos e para a competiclo entre alunos e entre professo-
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res, estas abordagens centradas exclusivamente na eficdcia, na efici-
éncia, no desempenho, etc., ignoram ou desvalorizam a democracia,
a ética e a justica na organizagdo e na vida escolares. Todavia, como
refere Day (2004, p. 191), “gualguer que seja a definicdo de eficicia, as
escolas mudarao, de uma forma mais eficaz, quando a melhoria tiver
crigem no seu interior”. Isto implica a assuncao, por parte dos lideres
e demais atores escolares, de principios e valores que sustentem uma
escola democrdtica, ética e promotora de justica social (Starratt,1993;
Furman e Shields, 2005; Furman e Starratt, 2002; Rapp, 2002).

Com base em perspetivas da psicologia social e da sociologia,
Clark, Higgns e Kohlberg (1991) consideram gue a cultura escolar é
um dos mais importantes aspetos da educacdo moral e discutem
o modo com as escolas podem desenvolver comunidades justas e
inclusivas envolvendo processos democriticos de tomada de deci-
sao. O principal foco da investigacao destes autores tem a ver com o
modo como os alunos e os professores resolvem democraticamente
os problemas, encarando as escolas nao apenas no sentido da sua
contribui¢do para a cidadania democrdtica, mas na perspetiva de as
préprias escolas serem sociedades democraticas. Do mesmo modo,
Biaggic (1997) defende a abordagem da “comunidade justa” para a
educagao moral dos individucs. Segundo esta autora, a criagio de
“comunidades justas” supde o cardcter essencial da democracia e
dos principios individuais de consciéncia para a formagio da cidada-
nia, estabelecendo assim pontes fecundas com teorias socioldgicas
gue visam a transformacao da sociedade.

Estévao (2006) defende que uma educagio democritica deve as-
sumir-se como ndo neutral, apresentando-se, ela prépria, como uma
educacdo detentora de direitcs humanos, ancorada nos principios da
ética da justica e da ética da solidariedade. Este autor reflete sobre
a questdo da justica e dos direitos humanos, 2 luz de concepcoes de
demaocracia deliberativa e de democracia comunicativa. Embora estas
concepgdes sejam convergentes em vdrios aspetos, Estévio salienta
que, diferentemente da concep¢io de democracia deliberativa de ins-
piragao habermasiana, o ideal da democracia comunicativa atende a
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aspetos ndo linguisticos da comunicagde e tem em conta, diferente-
mente da dimensZo racional e estratégica da democracia, o cardcter
situado da comunicagao, a ética do cuidado e a énfase que esta coloca
na justica afetiva e, de um modo geral, a sua relacao com o desenvol-
vimento moral: “a ética do cuidado, mais atenta as peculiaridades e as
relacbes no desenvolvimente moral, parece vir complementar a ética
da justica e, nesse sentido, vem reforgar a relevancia da democracia
comunicativa” (Estévio, 2008, p. 91).

“Essa concepgio de democracia permite dar maior solidez
a possibilidade de todos sermos vistos e ouvidos num espa-
¢co publico, de articularmos coletivamente a voz no debate
publico, tendo em conta, porém, as nossas diferencas. [...)
Além disso, dd um cardcter contingente e parcial ao meu
ponto de vista, a0 mesmo tempo que reconhece aos outros
o direito de desafiarem os meus argumentos e interesses,
forcando-me a transformar as minhas expressoes de auto-
interesse pelos apelos 4 justica. Desse modo, todos os par-
ticipantes ganham uma visdo mais ampliada dos processos
sociais e simultaneamente se refor¢a a importincia da re-
gulagio comunitdria e cidada” (id. ib., p. 91).

Estando as escolas inseridas num sistema de administracio buro-
cratico e centralizado, e como este sistema nio constitui apenas um
conjunto de estruturas formais, mas inclui também subjetividades
que impregnam a cultura escolar, na dupla vertente organizacional
e profissional, dificilmente hd lugar para a construcdo de comunida-
des de aprendizagem. Ja dissemos que a logica do centralismo bu-
rocratico é dificilmente compativel com a inovagio organizacional.
E possivel a criacdo de grupos e equipas de trabalho, mas é dificil
a constituicdo de comunidades de aprendizagem profissional e de
aprendizagem entre alunos e professores. Porém, se considerarmos
a interagdo como o nticleo a partir do qual definimos as relacoes do
tipo comunitario (Sarmento e Ferreira, 20052 e 2005b), esta pers-
petiva permite pluralizar o conceito de comunidade (comunidades
de aprendizagem, comunidades educativas, comunidades colegiais,
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comunidades de pratica, etc.), ndo as fixando a um Unico modelo or-
ganizacional ou institucional.

Nio precisamos apenas de alternativas; precisamos de um pen-
samento alternativo de alternativas (Santos, 2007). Para tal, é ne-
cessdria uma nova racionalidade que permita expandir o presente
e contrair o futuro; que permita reinventar o passado e, simultane-
amente, desacelerar o presente (Santos, 2006). E no presente, na
vida quotidiana, que ganha sentido a transformagao das préticas
curriculares, organizacionais e pedagogicas. E no quotidianc das
escolas, com base em relacdes interpessoais e interagdes sociais e
profissionais autdnomas, que os professores podem construir co-
munidades democraticas de aprendizagem inscritas numa logica
reflexiva, critica e emancipatdria. Sublinhe-se a importancia da au-
tonomia organizacional e profissional, na medida em que as comu-
nidades democrdticas de aprendizagem sé o podem ser se os atores
e 0s processos concretos da sua construgdo forem capazes de supe-
rar as formas compulsivas de colaboragdo e de colegialidade a que
atualmente estdo subjugadas as escolas e os professores, através
de mecanismos cada vez mais apertados e turbulentos de controlo.
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