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Resumo

Esta reflexdo parte dos desafios que se colocam a formag¢do de professores para explorar o potencial formativo das
comunidades de prética e do prético-investigador na arquitetura da formagdo de professores. O mote sdo estudos de
revisdo de literatura, identificados nas bases de dados B-on e Scopusna Gltima década, sobre as comunidades de pratica
e o préatico-investigador na formacdo de professores, coadjuvados com evidéncias resultantes de projetos de
investigacdo desenvolvidos no ambito do 2.2 Ciclo em Ensino da Educagéo Fisica para os Ensinos Bésico e Secundério
da Faculdade de Desporto da Universidade do Porto. Foram identificadas vantagens em configurar a formacéo de
professores e o desenvolvimento profissional num continuum, em espacos partilhados, como comunidades de
pratica/aprendizagem, em que os/as professores/as das escolas e da faculdade cooperam na formacdo de futuros
professores e, simultaneamente, se desenvolvem profissionalmente. As comunidades necessitam de ser descentralizadas
e democréticas para serem sustentaveis. A formacdo de professores baseada na investigacdo pode servir como forca
motriz para vincular os/as futuros/as professores/as a préticas informadas pela pesquisa. J& a sua permanéncia, como
praticos-investigadores, reclama por uma cultura de escola que apoie e valorize a investigagcdo educacional.
Palavras-chave: comunidade de aprendizagem, desenvolvimento profissional, investigacdo da prética

Abstract

This reflection starts with the challenges that teacher education faces to explore the formative potential of communities
of practice and the practitioner-researcher in teacher education. The starting point is literature review studies identified
in the B-on and Scopus databases over the last decade on communities of practice and practitioner researchers in
teacher education, supported by evidence from research projects carried out as part of the 2nd Cycle in Physical
Education Teaching for Primary and Secondary Education at the Faculty of Sport of the University of Porto. The
reflection identifies the advantages of configuring teacher education and professional development as a continuum, in
shared spaces, as communities of practice/learning, in which school and faculty teachers cooperate in future teacher
education and, at the same time, develop professionally. Communities need to be decentralised and democratic to be
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sustainable. Research-based teacher education can serve as a driving force to link future teachers to research-informed
practices. The permanence of the practitioner-researcher throughout their professional career calls for a school culture
that supports and values educational research.

Keywords: learning community, professional development, research into practice

Résumé

Cette réflexion part des défis auxquels est confrontée la formation des enseignants afin d’explorer le potentiel
formateur des communautés de pratique et du chercheur pratique dans la formation des enseignants. La réflexion
s’appuie sur une analyse documentaire des études identifiées dans les bases de données B-on et Scopus de la derniére
décennie sur les communautés de pratique et le chercheur pratique dans la formation des enseignants, soutenus par les
résultats de projets de recherche menés dans le cadre du 2éme cycle d’enseignement de I’éducation physique pour
I’enseignement primaire et secondaire a la Faculté des sports de I'Université de Porto. Des avantages ont été identifiés
de configurer la formation des enseignants et le développement professionnel comme un continuum, dans des espaces
partagés, comme des communautés de pratique/d’apprentissage, dans lesquelles les enseignants des écoles et des
facultés coopérent a la formation des futurs enseignants et, simultanément, se développent professionnellement. Les
communautés doivent étre décentralisées et démocratiques pour étre durables. La formation des enseignants fondée
sur la recherche peut servir de moteur pour relier les futurs enseignants aux pratiques fondées sur la recherche. Leur
permanence en tant que praticiens-chercheurs exige une culture scolaire qui soutienne et valorise la recherche en
éducation.

Mots-clés: communauté d’apprentissage, développement professionnel, recherche du pratique

Introducdo

Desde 2009 que a EFuropean Higher Education Area realca a necessidade emergente de os programas de
formacdo superior e a orientacdo dos/as estudantes aprimorarem a sua qualidade, no sentido de
desenvolverem competéncias fundamentais para um mercado de trabalho incerto e em constante
transformacdo. A formacdo de professores ndo escapa a esta necessidade. Esta tem sido um espaco de
permanente turbuléncia, influenciado por mudancas nas exigéncias e requisitos governamentais e por
preocupag¢des relativas a qualidade do ensino e da formacédo de professores e, mais recentemente, pela falta
de professores/as, em resultado da crescente desvalorizacdo e falta de atratividade desta profissao (Nguyen
& Springer, 2023). O panorama atual é preocupante, tornando a tarefa de atrair e preparar professores/as
um desafio ndo apenas local, mas também nacional e internacional.

Paralelamente, a massificacdo e a crescente heterogeneidade da populacdo estudantil, associadas ao
desenvolvimento de investigacdo cada vez mais extensa sobre a aprendizagem dos/as adultos/as e dos/as
jovens adultos/as (Fielding, 2001) reclamam, das instituicdes de formac¢do, uma problematizacdo das
finalidades e objetivos de formac¢do que oferecem.

Sobre este desafio global, MacPhail e Lawson (2020) sistematizaram um conjunto de questdes a que
importa responder, a fim de melhorar a aprendizagem dos/as professores/as e dos/as estudantes em
formacdo inicial. Nomeadamente, como pode a formac¢do de professores: (i) criar oportunidades de
aprendizagem para os/as professores/as (Feiman-Nemser, 2001)?; (ii) melhorar o trabalho colaborativo na

escola e na constru¢do do curriculo (Petrie, 2017)?; (iii) ajudar os/as professores/as em formacéo inicial a




lidar com a diversidade dos/as alunos/as (Ainscow, 2005)?; (iv) ajudar a gerenciar os desafios da
interdisciplinaridade, da socializacdo e da literacia digital?

Vérios/as autores/as tém-se dedicado a apontar caminhos (Batista & Graca, 2021; Névoa, 2017, 2019,
Zeichner, 2010), designadamente para a necessidade de: (i) conceber a formacdo de professores a partir de
“dentro” da profissdo, das suas préticas e identidades; (ii) valorizar o conhecimento profissional docente,
isto é, o conhecimento dos/as professores/as sobre a sua prdpria profissdo; (iii) adotar novas formas
organizacionais na formacd@o de professores, criando uma instituicdo que junte a formacdo, a pesquisa e a
pratica docente; e (iv) promover o espaco publico de educagdo, isto é, um espaco de debates e de
deliberagdo que reforce a presenca da profissdo docente na sociedade. O’Donoghue et al. (2017)
acrescentam a necessidade de incorporar o/a professor/a-investigador/a na agenda formativa, algo
defendido em paises como a Irlanda, cujo conselho nacional de ensino defende que os programas de
formacdo inicial devem basear-se na investigacdo, por forma a capacitar os/as futuros/as professores/as a
gerirem e utilizarem a investigacdo nas suas préaticas. Flores et al. (2014) argumentam que, no contexto
portugués, é necessdrio haver uma maior ligacdo entre a formacdo de professores e a investigacdo.
Marcondes e Flores (2014) reforcam esta ideia enfatizando a importancia de os/as futuros/as professores/as
desenvolverem habilidades investigativas e uma postura critica em relagdo ao ensino e aos seus contextos.
Os/As futuros/as professores/as devem ser capazes ndo sé de consumir investigacdo — entendendo e
interpretando estudos realizados —, mas também de conduzir investigacdo (Kansanen, 2014). Seguindo esta
linha de pensamento, Flores et al. (2016) destacam que a emergéncia de uma cultura investigativa é tanto
inovadora quanto controversa no contexto educacional, trazendo tensGes em relacdo a conce¢do da
formacdo e as discrepancias entre a retérica e a préatica do curriculo. Por conseguinte, é necessario que a
formacdo de professores explore a pedagogia e investigue “modos de operacionalizar a abordagem
investigativa no contexto de formacéo, de confrontar perspetivas e crencas e de desenvolver préaticas mais
coerentes e consistentes” (p. 121).

De entre as solu¢gdes que tém sido encontradas pelas instituicdes de formacdo, a almejada
(re)configuracdo da relacdo entre a escola e a universidade, veiculada desde hd muito, tem ganhado terreno.
O horizonte é tornar a parceria escola-universidade mais dialégica e mais colaborativa, num processo que
dé lugar a coconstrucdo de conhecimento (Ferreira et al., 2022). Tal quadro implica que se desenhe a
formacédo de professores dentro da profissdo, reforcando as identidades e as préticas (Névoa 2017, 2019),
as quais devem ser informadas pela investigacdo (Batista & Graca, 2021). Neste designio colaborativo, os/as
formadores/as de professores, isto é, “all those who actively facilitate the (formal) learning of student
teachers and teachers™ (Comissdo Europeia, 2013, p. 8), necessitam de trabalhar conjuntamente em prol
de um movimento de reconfiguracdo da parceria escola-universidade. Esta reconfiguracdo pode encontrar
respaldo na constituicdo de comunidades de prética (CoP) marcadas pelo trabalho construtivo-colaborativo

entre os vérios intervenientes da formacdo, idealmente alargando a triade professores formadores das

! Tradugdo nossa: “Todos aqueles que facilitam ativamente a aprendizagem (formal) de estudantes e professores.”




escolas, professores formadores das universidades e estudantes em formac&o inicial a outros professores da
escola (Batista, 2022; Ferreira et al., 2022).

Fletcher et al. (2020) também defendem o trabalho conjunto no seio dos grupos profissionais, no ambito
do desenvolvimento profissional continuo, destacando que é fundamental identificar necessidades,
prioridades e exigéncias do ensino, da escola e da formacdo de professores. Esta anélise implica que
professores e professores formadores reflitam e investiguem conjuntamente para identificarem e
entenderem as exigéncias do ensino e da escola; os desafios do ensino e do ensinar acerca do ensino; os
problemas do ensino a partir de diferentes angulos para, assim, dotarem os/as professores/as (futuros e em
exercicio) de conhecimentos e competéncias que lhes permitam responder as exigéncias do ensino e da
escola.

As préticas colaborativas em CoP envoltas na investigacdo da prépria pratica emergem, assim, como
caminhos que importa percorrer no desenvolvimento profissional de professores, entendendo-o como um
continuum entre a formacéao inicial e a continua.

Partindo desta moldura, esta reflexdo visa explorar o potencial formativo das CoP e do prético-
investigador na arquitetura da formacd@o de professores.

A reflexdo comeca com um esclarecimento concetual, seguido pela descricdo do percurso metodoldgico
que permitiu identificar as revisdes de literatura que sustentaram a reflexdo. Posteriormente, na procura de
aportar exemplos ilustrativos de préticas colaborativas em CoP na formacdo de professores, resgatam-se
algumas evidéncias empiricas oriundas de projetos de investigacdo em que a autora esteve envolvida,
finalizando com ilagbes para o desenvolvimento profissional de professores, com especial enfoque na

formacéo inicial.

Mapeamento concetual

As comunidades de prética

O termo CoP, introduzido por Lave e Wenger em 1991, é um conceito em constante transformacao,
permeéavel a novas realidades e contextos (Li et al., 2009), eclodindo na coexisténcia de diferentes defini¢cbes
(Alves et al., 2017). Seguindo a concetualizacdo de Wenger et al. (2002), as CoP podem ser entendidas
como “groups of people who share a concern, a set of problems, or a passion about a topic, and who
deepen their knowledge and expertise in this area by interacting on an ongoing basis’? (p. 4).

As CoP podem, assim, ser compreendidas como grupos de trabalho com objetivos comuns, sustentados

no pressuposto da aprendizagem situada, que se desenvolve a partir da participacdo em préticas sociais cujo

2 Traducdo nossa: As CoP podem ser entendidas como “grupos de pessoas que partilham uma preocupa¢do, um conjunto de
problemas ou uma paixdo sobre um determinado tema, e que aprofundam o seu conhecimento e especializacdo, nessa area, por
intermédio de uma interacdo de base permanente.”




contexto e situagdo desempenham um papel relevante (Makopoulou & Armour, 2011). Lave e Wenger
(1991) e Wenger (1998) reforcam esta perspetiva, enfatizando que a aprendizagem é, essencialmente, um
fendmeno social que ocorre no dia a dia e resulta das experiéncias e da participacdo do individuo em grupos
afins, como comunidades ou organizac¢des.

A marca das CoP é a presenca de objetivos comuns, note-se, porém, que isso ndo garante que funcionem
como verdadeiras comunidades de aprendizagem (Li et al., 2009). A sua efetividade depende da criacdo de
espacos de partilha, requerendo, dos/as participantes: i) envolvimento muituo — os/as participantes
envolvem-se em a¢des recorrendo a negociacdo de significados; ii) empreendimento conjunto — processo
coletivo de negociacdo que reflete a complexidade do envolvimento mutuo, gerando rela¢bes de
responsabilidade reciproca entre os/as participantes; e iii) repertério partilhado — repertério de palavras,
rotinas, simbolos, gestos ou outros elementos produzidos e adotados pela comunidade nas suas préticas
(Wenger, 1998). As préticas dentro da comunidade desempenham um papel crucial, porquanto a
aprendizagem estéa intrinsecamente ligada ao sentimento de pertenca, pois fazer parte de uma CoP tende a
cultivar, nos seus membros, uma sensac@o de seguranga e privilégio (Lu, 2016; Wenger et al., 2002).

Sublinhe-se que o termo comunidade de aprendizagem (CA), embora recorrentemente utilizado para
designar uma CoP, tem origem distinta. As CA emergiram em organizacdes suportadas pela teoria da
aprendizagem (Senge, 1990) e as CoP sdo informadas pela teoria da aprendizagem social (Wenger, 1998).
Na&o obstante estas diferencas, é legitimo considerar que uma CoP é também uma CA quando estd em causa

a partilha e construcdo de conhecimento em conjunto.

O prético-investigador

As expressdes “prético-investigador” (practitioner researcher) e “investigador da prépria prética”
(practitioner inquiry) servem como guarda-chuvas concetuais e linguisticos (Cochran-Smith & Lytle, 2009,
p. 38) para tradi¢cdes histdrica, epistemoldgica e ideologicamente distintas de investigacdo da pratica
(Rutten, 2021).

Cordingley (2004) faz uma distincdo importante entre os/as profissionais (do ensino) que utilizam a
investigacdo e os/as que fazem investigacdo, referindo que “Their entry point is improving teaching and
enhancing learning and that is where their priority stays. They see themselves as engaging with research but
notin i’ (p. 85)3. Fica claro que os/as profissionais (praticos-investigadores) estabelecem, como prioridade
da investigacdo, a melhoria do ensino e da aprendizagem. Configura-se, assim, como uma forma de
desenvolvimento profissional distinta da investigacdo académica (Sachs, 2003).

O conceito de investigador da prépria pratica € também uma designacdo que emerge na literatura e

define-se como aquele/a que estuda de forma sistematica e intencionalmente as préprias praticas

3 Tradugdo nossa: “O seu ponto de partida é a melhoria do ensino e da aprendizagem, sendo ai que a sua prioridade
se mantém. Consideram que estdo envolvidos com a investigacdo, mas ndo nela.”




profissionais (Cochran-Smith & Lytle, 1993, 2009), representando as inten¢des dos praticos em resultado
das “difficulties and real-world dilemmas’* (Dana & Yendol-Hoppey, 2020, p. 27). O estudo envolve um
processo de pesquisa reflexiva do profissional no seu ambiente de trabalho com o objetivo de melhorar a
prética profissional. O foco estd na reflexdo sobre a prética, na identificagdo de desafios e problemas, com
o objetivo de encontrar solucdes para o seu contexto de trabalho.

Assim, o/a prético/a-investigador/a envolve-se no processo e procura equilibrar a prética profissional
com a investigacdo, contribuindo para aumentar o conhecimento na sua &rea e melhorar as suas
competéncias profissionais, enfatizando-se, ainda, o potencial da transferibilidade dos resultados e a rejeicdo
das hierarquias investigacdo-prética. Por seu lado, o/a investigador/a da prdpria prética utiliza a investigacao
de uma forma instrumental, isto é, para resolver problemas e dificuldades que enfrenta no contexto
profissional (Rutten, 2021).

Independentemente da designacdo, a investigacdo da propria préatica profissional remete para a
aprendizagem baseada na investigacdo (Cochran-Smith & Lytle 2009; Healy & Jenkins 2009). Ou seja, a
aprendizagem implica que os/as profissionais realizem sistematicamente investigacdo sobre temas
relacionados com as suas areas profissionais, com o objetivo de produzir conhecimentos Gteis para mobilizar

em contextos concretos (Borko et al., 2007; Cochran-Smith & Lytle, 2009).

Percurso metodolégico

Tendo como objetivo sistematizar a investigacdo da ultima década (2013 a 2023), sobre as CoP e
investigacdo da prética na formacdo de professores, optou-se por identificar estudos de revisdo de literatura.
Para tal, a recolha efetuou-se nas bases de dados B-on e Scopus, recorrendo a duas equagdes de pesquisa:
1) (“teacher education” OR “teacher training” OR “teacher preparation”) AND (“community of practice”
OR “communities of practice” OR “community of learning” OR “communities of learning’) AND review,
e 2) (“teacher education” OR “teacher training” OR “teacher preparation”) AND (“practitioner researcher”
OR “teacher researcher” OR “teacher inquiry”) AND review. Na B-on, a pesquisa realizou-se no assunto e,
na Scopus, nos campos title, abstract e keywords. Em ambas as bases de dados, o termo review foi
considerado no titulo, seguindo as recomendag¢des de Petticrew e Roberts (2006).

A primeira equacdo permitiu identificar 21 artigos (13 na B-on e oito na Scopus), que ficaram reduzidos
a 18 depois de remover os duplicados (trés). A leitura dos abstracts conduziu a elimina¢do de oito artigos —
um deles versava a aprendizagem por questionamento, trés reportavam-se a narrativas e identidade do
professor, dois focavam-se nas questdes do aprender a ensinar (estatistica e artes), outro na estrutura dos
programas de formac¢do de professores e outro ndo era um estudo de revisdo —, ficando reduzidos a dez

artigos. A leitura do texto integral permitiu selecionar as revisdes de Parker et al. (2022) e Lee et al. (2020)

4 Tradugdo nossa: “dificuldades e dilemas do mundo real.”




por serem as mais relevantes para a temética em apreco.

A segunda equacdo resultou na identificacdo de cinco artigos (trés na B-on e dois na Scopus), tendo
ficado quatro para escrutinio, apés remo¢do de um artigo. Destes, um duplicado foi removido e outro foi
excluido por ser um capitulo de livro. A leitura dos abstracts levou a remo¢do de mais um artigo, uma vez
que se focava em questdes relativas a resolucdo de problemas na matemética, ficando trés revisdes para
leitura integral. Integraram-se as de Bacak e Byker (2021), Brooks (2018) e Jones et al. (2022).

Relativamente as evidéncias, estas resultam da producdo cientifica no @mbito de dois projetos de
investigacdo financiados pela FCT, desenvolvidos na FADEUP, no contexto da formacdo de professores de
Educacéo Fisica (PTDC/DES/115922/2009 e 2022.09013.PTDC). Da totalidade de estudos elaborados (23
entre capitulos de livro, publicagdes em revistas e atas de congressos), selecionaram-se os estudos empiricos
que se focaram no ambiente formativo em CoP (Batista, 2014, 2020, 2022; Cardoso et al., 2014; Gomes
et al., 2014).

O que nos dizem as revisdes de literatura?

O desenvolvimento profissional de professores em comunidades de prética

As revisdes de literatura analisadas (Lee et al., 2020; Parker et al., 2022), ndo obstante perseguirem
objetivos distintos, aportam dados relevantes para a temética do desenvolvimento profissional continuo
(DPC) dos/as professores/as em espacos coletivos. O trabalho de Parker et al. (2022) foca as CA em
Educacéo Fisica (EF) e o de Lee et al. (2020) a sustentabilidade de comunidades de prética virtuais (CoPV).
Em ambas as revisdes, é consensual que as CA, nomeadamente as CoP, tém um elevado potencial para o
DPC, independentemente de o formato ser presencial e local, virtual e nacional ou multinacional.

Na anélise dos 95 estudos incorporados na revisdo, Parker et al. (2022) identificaram as teméticas dos
processos de facilitacdo, de desenvolvimento, do foco e do(s) produto(s) do grupo/comunidade imbuidas,
maioritariamente, em quadros tedricos da aprendizagem situada, usando uma concetualizacdo prépria de
CoP ou da concetualizacdo de Lave e Wenger (1991). Por sua vez, Lee et al. (2020), recorrendo ao quadro
concetual sociolégico de Kanter (1972), materializado em trés tipos de comprometimento — os
instrumentais, os afetivos e os morais — analisaram os 43 artigos selecionados com o objetivo de perceberem
como pode ser projetada uma comunidade virtual sustentdvel. No entendimento de Kanter,
comprometimento “refers to a person’s willingness to carry out the requirements of a pattern of social
action because he or she sees it as stemming from his or her own basic nature as a person™ (p. 224). O

comprometimento resulta, assim, de processos cognitivos, emocionais e avaliativos dos membros de uma

5 Nossa traducdo: o comprometimento “refere-se a vontade de uma pessoa em cumprir os requisitos de um padrdo de acédo
social, na medida que o percebe como decorrente da sua prépria natureza enquanto pessoa.”




dada comunidade, que levam a sua manutencdo, a relacionamentos coesos e a uma participacdo
socialmente regulada.

As interfaces entre as duas revisdes materializam-se nas dindmicas e processos de desenvolvimento das
comunidades, bem como nas aprendizagens dos membros e a sua sustentabilidade. A primeira evidéncia
resultante da revisdo de Parker et al. (2022) é a de que a generalidade dos estudos recorre as teorias da
aprendizagem situada e que muitos apresentam uma definicdo prépria de CoP, em contraponto com a
concetualizacdo de Lave e Wenger (1991). Do ponto de vista da sustentabilidade das CoP, Lee et al. (2020)
enfatizam que decorre da interdependéncia de trés tipos de compromissos — afetivo, instrumental e moral
— e que estes desempenham um papel essencial na criagdo de uma comunidade coesa e socialmente regulada
que pode resistir as ameacas a existéncia da comunidade. Outro elemento que se destacou foi o valor
atribuido as CA, que se relaciona ndo apenas com os desafios que os/as professores/as (em formacdo e em
exercicio) enfrentam, mas também com os desafios das escolas, tanto ao nivel dos processos de mudanga
das préticas, como da melhoria dos processos educativos.

Quanto ao processo de facilitacdo das comunidades, Parker et al. (2022) sublinharam que, dependendo
dos contextos, as estratégias de facilitacdo podem ser diferentes, contudo é necessdrio examinar
cuidadosamente a interconexdo entre as relacdes de poder e de facilitacdo, que tanto podem apoiar como
impedir a aprendizagem profissional. Para que a interacdo seja positiva deve decorrer num ambiente de
aprendizagem seguro, envolto num compromisso partilhado para que os/as professores/as ndo sejam
reduzidos ao estatuto de técnicos, limitando-se a reproduzir os entendimentos de outros. Caso contrério,
acabara por resultar na auséncia de mudanca das préticas (Armour et al., 2017). Assim, é essencial atentar
as relagdes que se estabelecem entre os membros da comunidade, nomeadamente as de poder e o impacto
que tém nos seus membros. Lee et al. (2020) reforcam esta no¢do, referindo que a sustentabilidade das
CoPV é diretamente afetada pelas dindmicas instituidas, que conduzem, ou ndo, a um comprometimento
dos membros com a comunidade.

O comprometimento com a CoP pode assumir diferentes formas. Pode surgir de uma ligacdo
instrumental, como desempenhar um papel social, ou fazer parte de um grupo; de uma conexdo emocional
ou afetiva, expressa por intermédio de rela¢cdes sociais e conexdes significativas com outros membros do
grupo, resultando num vinculo emocional com o grupo; ou de uma conexdo moral com um conjunto de
crencgas, significados ou requisitos morais que o grupo adota, gerando uma convic¢do nas normas, regras e
valores do grupo e uma disposicdo para apoia-los e defendé-los (Kanter, 1972). Na revisdo de Lee et al.
(2020), o comprometimento instrumental foi identificado como o mais presente nos véarios estudos. No
comprometimento instrumental, as autoras observaram que as recompensas percebidas devem superar os
custos percebidos. As principais recompensas percebidas pelos/as professores/as incluem o capital de
conhecimento e as redes sociais que oferecem oportunidades de DPC. A falta de tempo é identificada como
a maior barreira e custo, sendo que as comunidades on/ine sdo consideradas vantajosas neste sentido.

A ideia do espaco virtual também surgiu em varios estudos da revisdo de Parker et al. (2022), nos quais

as redes sociais foram vistas como uma plataforma de DP, resultando, em algumas delas, verdadeiras CoP.




Em contraponto, surgiram evidéncias de que as intera¢des nas comunidades virtuais podem impactar
negativamente na eficacia e sustentabilidade das CoP (Lee et al., 2020), porquanto a comunicacdo tende a
ser desconectada, fragmentada ou monopolizada por alguns elementos, dificultando a almejada
aprendizagem profissional.

O comprometimento afetivo pode ser induzido por intermédio do apoio emocional colegial. Este
entendimento emerge também na revisdo de Parker et al. (2022), na qual se reporta que a eficdcia das CA
tem, como traco comum, a confianca mutua entre os membros da comunidade (Watson, 2014). Esta
tipologia de apoio cria o sentimento de pertenca e colabora¢do entre os membros da comunidade (on/ine
ou presencial). Em relacdo ao compromisso moral, as evidéncias mostram que a participacdo aumentou e a
interacdo evoluiu a medida que os membros estabeleceram metas, negociaram regras e significados durante
o processo de desenvolvimento da comunidade.

Relativamente ao desenvolvimento das comunidades, Parker et al. (2022) reportam a existéncia de
poucos estudos longitudinais, resultando num parco conhecimento acerca dos processos de mudanca das
comunidades ao longo do tempo. Por sua vez, os dados sugerem que o envolvimento ativo dos/as
participantes e o desenvolvimento de um sentido de apropriacdo, pela capacitacdo, associados ao
estabelecimento de relacdes profissionais, sdo mecanismos comuns que garantem o desenvolvimento e a
sustentabilidade das CA. J& Lee et al. (2020) referem que a generalidade das CoPV, independentemente da
sua dimensdo (20 a 100.000 elementos), tendem a fracassar, devido a falta de participacdo dos membros.

Outro aspeto que emergiu é que, independentemente das diferencas culturais, o envolvimento ativo
dos/as participantes, nas CA, é facilitado tanto pelo apoio institucional (local, universitario), como pelos
relacionamentos pessoais e profissionais, bem como pela existéncia de objetivos e visGes comuns.

As barreiras que impactam negativamente na formacdo e sustentabilidade das CoP sdo exploradas nas
duas revisdes. Ficou evidente que processos de comunica¢do desfragmentados ou desconectados, intera¢des
hierarquizadas e modos de processamento em que os/as professores/as ndo sdo envolvidos ou, no caso
dos/as professores/as iniciantes, sdo induzidos/as a adaptarem-se e a adotarem crencas dos/as professores/as
experientes em vez de desafié-las, obstaculizam a aprendizagem profissional, condenando as comunidades
ao fracasso (Parker et al., 2022). Quanto as comunidades on/ine, mesmo que tenham objetivos e formas
de participacdo claramente definidos, falham quando os elementos de comprometimento (instrumental,
afetivo e moral) ndo ocorrem, induzindo a desmobilizacdo dos membros (Lee et al., 2020).

Do ponto de vista da aprendizagem, Parker et al. (2022) atestam que os/as professores/as sublinham que
se sentiram apoiados/as e aprenderam socialmente enquanto experimentavam para (re)construir as suas
préticas. Ao nivel dos/as professores/as em formacao inicial, o destaque foram as questdes relacionadas com
a identidade profissional do professor. O desenvolvimento das caracteristicas afetivas dos/as professores/as
também foi um tdpico consistente, sendo relatado que os/as professores/as envolvidos nas CoP constroem
identidades consistentes como profissionais de ensino. E, ainda, visivel o empoderamento dos/as
professores/as envolvidos/as, porquanto desenvolvem a competéncia de assumirem a responsabilidade pela

sua evolucdo. Os destaques relativos as CoPV vao para o acesso a um vasto leque de conhecimentos




especializados, oferecendo a professores e formadores de professores a oportunidade de se envolverem em
debates politicos ao nivel nacional e internacional. Com efeito, as CoPV permitem estabelecer ligacdes com
educadores e especialistas de todo o mundo, partilhar perspetivas e respostas e participar em debates
politicos.

Por Gltimo, retomando a ideia da sustentabilidade das CoP, saliente-se a importancia da indug¢do dos trés
tipos de comprometimentos, enunciados por Kanter (1972), na edificacdo de uma CoP sélida e dinamica.
Estes compromissos desempenham um papel essencial na criagdo de uma comunidade coesa e socialmente
regulada que possa resistir as ameacas a sua existéncia. Os ambientes devem ser projetados para: (1)
maximizar os beneficios (acesso a programas curriculares e tecnoldgicos de qualidade de recursos e rede
social) e minimizar custos (tempo gasto na busca dos recursos necessérios), promovendo o compromisso
instrumental dos membros; (2) proporcionar maneiras de partilhar apoio colegial e ter experiéncias
colaborativas que vinculem e promovam o comprometimento afetivo; (3) comunicar claramente os
objetivos de uma comunidade, permitindo, simultaneamente, negocia-los, retratar as normas e crencas da
comunidade e manter a sua cultura sadia, promovendo o compromisso moral (Lee et al., 2020, p. 13).
Paralelamente, a revisdo de Parker et al. (2022) alude a necessidade de o ambiente das CA ser nutrido pela
confianga, respeito e apoio mutuos. Estes sdo os espacos que, no contexto da formagdo de professores de
EF, por exemplo, estdio documentados como tendo proporcionado seguranca, transformando-se em
espacos de comprometimento partilhado que permitiram o desenvolvimento profissional dos intervenientes
(Tannehill & MacPhail, 2017).

Como apontamento final, importa real¢car que, ndo obstante as experiéncias reportadas pelos membros
das comunidades em apreco tenderem a ser positivas, o desenvolvimento de qualquer CA é desafiante,
complexo e nédo linear. Os desafios passam pela hierarquia das rela¢bes, pela resisténcia @ mudanca e falta
de tempo para a mudanga, além da dificuldade em ampliar as comunidades a outros intervenientes (e.g.,

do local para o nacional; Parker et al., 2020).

O prético-investigador e o desenvolvimento profissional do professor

As revisdes de literatura analisadas (Bacak & Byker, 2021; Brooks, 2018; Jones et al., 2022) marcam
terrenos distintos da temética do préatico-investigador, tanto no contexto como na abrangéncia. Jones e
colaboradores/as (2022) situam a revisdo numa perspetiva macro e exploram as infraestruturas da
investigacdo translacional® e o seu impacto nas préticas dos/as professores/as. Brooks (2018) situam a
revisdo numa &rea disciplinar especifica, a geografia, e providenciam dados acerca de como o campo do
ensino da geografia tem sido entendido e problematizado pelos/as profissionais da &rea. Por Gltimo, Bacak

e Byker (2021) reportam-se ao contexto da formac¢do de professores e focam a revisdo nas fases da

6 Relativo a translacdo; diz-se de ou relativo a aplicacdo prética de investigacdo cientifica (sobretudo na area da medicina). In
Infopédia, Dicionérios Porto Editora. https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/translacional



https://www.infopedia.pt/dicionarios/lingua-portuguesa/translacional

aprendizagem, baseada na investigacdo, com o objetivo de ancorarem conhecimentos que permitam
preparar melhor os/as futuros/as professores/as para um ensino baseado na investigacdo.

Na sua revisdo, Jones et al. (2022) trazem a pesquisa translacional, com ampla tradicdo em medicina,
para a area educacional. A investigacdo translacional refere-se ao traslado da investigacdo para a prética.
Os/As autores/as partem do entendimento de que a pesquisa translacional é um processo democrético, no
qual os/as professores/as desenvolvem criticamente e/ou usam a pesquisa para apoiar as suas praticas em
sala de aula. Ao investigar como sdo as infraestruturas da investigacdo translacional inovadoras e
impactantes para os/as professores/as, os e as autores/as analisaram cinco tematicas interrelacionadas: (i)
natureza da colabora¢do do/a professor/a-investigador/a; (ii) o/a professor/a-investigador/a (professores/as
enquanto investigadores/as, observando, em particular, o efeito da investigacdo na aprendizagem dos/as
alunos/as); (iii) cultura de investigacdo nas escolas; (iv) agéncia do/a professor/a no processo de pesquisa; e
(v) partilha, acessibilidade e utilizacdo da investigacéo.

No que concerne a natureza da colaboracdo entre professor e investigador, a revisdo salienta a
necessidade de uma relacdo colaborativa entre ambos, ndo colocando os/as professores/as como
participantes passivos, respondendo a questionérios ou sendo entrevistados, mas sim em papéis mais ativos,
até como lideres do processo de investigacdo. Efetivamente, é necessério que se contrua uma cultura de
confianca e paridade entre professores e investigadores e que ambos se comprometam, genuinamente, com
o aprender com, suportando-se mutuamente. Embora reportando a revisdo a area da geografia, Brooks.
(2018) também enfatizam o didlogo entre os/as professores/as de geografia e a academia para que haja
lugar a edificacdo de conhecimento. Para os/as autores/as, considerar um como produtor e o outro como
consumidor ignora a importante relacdo dialégica entre teoria e préatica — caracteristica de um campo
orientado para a prética, como é o caso da geografia. Neste didlogo, que se quer bidirecional, os/as
investigadores/as necessitam de atender as preocupac¢des dos/as profissionais, dar-lhes voz, privilegiando as
suas perspetivas. Neste entendimento, ambas as revisdes sublinham que a colaboragdo equitativa entre os/as
profissionais da escola e da academia tem uma repercussdo superior no DPC, comparativamente a uma
colaboracéo hierdrquica. Por sua vez, Jones et al. (2022) indicam que os papéis hibridos dos professores e
pesquisadores também emergem como elementos que podem mudar o binério investigador-professor em
educacdo. Tanto os/as professores/as como os/as investigadores/as beneficiam em moverem-se para fora da
sua propria comunidade e entrarem na outra. Como referem Herrenkohl et al. (2011, p. 75), “moving across
the chasm of inside-outside in ways that have the potential to positively impact both communities™?.

Outro dado que se destacou é que a adesdo do professor a professor-investigador é mais provavel de
acontecer se os/as professores/as considerarem a pesquisa valiosa ou vélida, principalmente na melhoria da
qualidade da aprendizagem na sala de aula, refletindo-se positivamente nos resultados dos/as alunos/as. O

mapeamento de Brooks (2018), de 1968 a 2012, também evidencia este elemento, ao frisar que o desejo

7 Tradugdo nossa: “atravessar o fosso entre o interior e o exterior de maneiras que tenham o potencial de afetar positivamente
ambas as comunidades.”




de melhorar a prética estd sempre presente nosas profissionais de geografia, e que existe uma concentracdo
de estudos em tépicos relacionadas com o curriculo, a pedagogia e a avaliagdo; tépicos que revelaram ser
intemporais. Fica também patente, em ambas as revisdes, que os/as professores/as querem tomar decises
auténomas acerca do que querem experimentar e investigar (agenciamento), tanto na sala de aula como
ao nivel de trabalhos académicos.

Jones et al. (2022) incorporam outro elemento na equagdo, referindo que o potencial pedagégico da
investigacdo aumenta exponencialmente quando os/as professores/as partilham e discutem a proposta e
desenho da pesquisa com os/as alunos/as, criando a possibilidade de estes/as estarem mais conscientes e
reflexivos acerca dos seus proprios processos de aprendizagem. A revisdo também deixou claro que os/as
professores/as precisam de se apropriar da investigacdo, o que implica um envolvimento ativo e central no
processo de concetualizacio, implementacéo e avaliacao. E, natural, por isso, que estes processos se revelem
transformativos ndo apenas para os/as professores/as e investigadores/as, mas também para os/as alunos/as.
E neste contexto que Bacak e Byker (2021) acrescentam um dado relevante concernente a necessidade de
preparar os futuros professores para o ensino baseado na investigacdo (EBI). O autor e a autora recorreram
a lente tedrica de Banchi e Bell (2008) que, em funcdo da quantidade de informagbes e orienta¢des
fornecidas ao/a aluno/a, estrutura o processo de EBl em quatro niveis®, surgindo a aberta como a mais
relevante, porquanto agrega as vozes de professor e alunos. Apontam ainda um conjunto de estratégias
com vista a preparar os/as estudantes, futuros professores, para um EBI: (i) experienciar, como aluno/a, a
instrucdo baseada em investigacdo; (ii) modificar recursos curriculares preexistentes para satisfazer os
elementos essenciais do ensino e da aprendizagem baseados na investigacdo; (iii) experienciar a investigacao
guiada envolta em oportunidades de aprendizagem colaborativa, posicionando-os tanto como aluno/a,
como professor/a em diferentes fases da experiéncia; (iv) aprendizagem baseada em projetos,
nomeadamente em projetos de investigacdo-acdo, com o objetivo de posicionar o/a estudante no papel de
professor por intermédio da investigacdo de problemas auténticos da préatica em sala de aula; (v)
aprendizagem por investigacdo baseada na comunidade, implicando o envolvimento dos/as estudantes em
comunidades, havendo lugar a aprendizagem experiencial (Bacak & Byker, 2021). Assim, importa que, na
preparacdo dos/as futuros/as professores/as, se reconheca a fluidez da investigacdo na prética e se recorra a
uma dindmica flexivel por forma a prepara-los/as para esse desafio.

Ao processo de agenciamento do/a professor/a, que deve estar na autonomia no processo investigativo,
associa-se a cultura de escola, que deve ser de suporte. E necessaria a valorizacao da escola e do contexto
educacional mais amplo para que os/as professores/as se envolvam na investigacdo. Com efeito, a
valorizagdo da investigacdo tem uma grande repercussdo no envolvimento dos/as professores/as-
investigadores/as, pelo que sdo precisos lideres escolares que promovam uma visdo do uso da evidéncia,
mostrando como a pesquisa pode ser incorporada no ensino e na aprendizagem, estabelecendo ambientes

de aprendizagem efetivos. Para que esta visdo seja adotada pelos/as professores/as, é preciso que encontre

8 Os quatro niveis sdo a confirmacdo, a investigacdo estruturada, a guiada ou aberta.




respaldo nas politicas educacionais e nas culturas de desenvolvimento profissional e de creditacdo da
formacdo de professores.

O processo de partilha, acesso e utilizacdo da investigacdo da pesquisa é outro tema destacado na revisdo
de Jones et al. (2022), pois quando os/as professores/as (individualmente) se envolvem na pesquisa, o
coletivo escola beneficia do acesso a materiais de pesquisa, recursos, ferramentas e oportunidades de
aprendizagem profissional. A partilha constitui, assim, um elemento central da investigacdo, podendo

mesmo afirmar-se que a atividade ndo pode ser considerada investigacdo se nao for partilhada.

O que nos dizem algumas evidéncias dos projetos de investigacdo desenvolvidos?

Os dois projetos em que se inscrevem os estudos analisados, apesar de distintos, almejam ambos a
melhoria da formacdo de professores, sustentada numa relacdo dialégica e democrética, na qual os/as
professores/as da escola e da faculdade sdo parceiros na forma¢do e na investigacdo. Neste contexto,
apresentam-se evidéncias que destacam o valor formativo das CoP e a importdncia do papel do/a
professor/a prético-investigador na formacdo de professores. Além das evidéncias, reporta-se o processo de
formacédo das CoP, que é crucial para melhorar os processos de formagdo de professores.

O primeiro projeto (PTDC/DES/115922/2009) focou a compreensdo de como o/a estudante-estagiario
(de EF) (re)constréi a sua identidade profissional (IP), considerando todos os intervenientes no processo
(estagiérios, orientadores da escola e da faculdade) envolvidos numa CoP. J& o segundo projeto
(2022.09013.PTDC) enquadra-se no scaffolding de uma CoP, composta por professores formadores
(universidade e escola), com o intuito de explorar como é que estudantes-estagidrios de EF aprendem e
ganham entendimento do modo como as préticas inclusivas podem ser orquestradas para atender ao
potencial, expectativas e necessidades dos/as diferentes alunos/as.

Os estudos elaborados no ambito destes dois projetos, um ja encerrado e outro ainda em curso, ilustram
o valor das CoP e da investigacdo da prética para os processos de desenvolvimento profissional (inicial e
continua).

O processo iniciado em 2010 tem sido paulatino e gradual na configuracdo das CoP no a&mbito da
formacdo de professores, podendo ser sistematizado em quatro espagos progressivamente mais alargados:
(i) ndcleo de estagio (NE), (ii) nicleos de estagio, (iii) orientadores da escola, (iii) orientadores da escola e
da faculdade e (iv) orientadores (da escola e da faculdade) e estudantes-estagiarios (EE).

Do primeiro projeto, para esta reflexdo, importa resgatar um dos objetivos, o de compreender o
funcionamento do NE, entendendo-o como uma CoP. Abracando este objetivo, o estudo de Cardoso et al.
(2014), no qual a investigadora assume um triplo papel — orientadora cooperante (OC), facilitadora da CoP
e investigadora — decorreu ao longo de um ano letivo, num NE sediado numa escola cooperante. Os dados
evidenciaram que o compromisso de todos os/as EE do ntcleo de estdgio (interpretado como uma CoP),

em prol de um objetivo comum, foi um dos mais significativos na aprendizagem para ser professor. Foi




notdrio que a existéncia de opinides divergentes beneficiou a participacdo e a aprendizagem por intermédio
de processos de negociacdo. Os/As EE testemunharam que as dindmicas estabelecidas na CoP os/as desafiou
a irem além do seu espaco de conforto, ajudando-os/as a conquistar autonomia. O sentido de pertenca ao
grupo (CoP) foi outro dado que assomou. As autoras e o autor também destacaram que o estagio
transformou os/as estagiarios nos seus modos de ser e de agir, tanto no individual como no coletivo.

O estudo de Gomes et al. (2014), também com o foco num NE, teve como objetivo compreender como
é que os/as EE, nas suas praticas diarias, constroem a IP dentro do grupo de estdgio (como uma Cop). Os
resultados indicam que o NE se constituiu como um grupo de afinidade, no qual os/as EE partilhavam
objetivos e interesses, permitindo-lhes aceder a novas experiéncias e conhecimentos. Os/As EE referiram que
o comportamento partilhado ndo teve origem no poder institucional (da escola ou da faculdade), nem em
algo inerente a ser EE e estar integrado num grupo, mas foi um comportamento voluntério e partilhado
pelos elementos do ntcleo. Estes consideraram que criaram uma comunidade onde podiam falar sobre as
suas preocupacdes com o ensino, falar sobre a sua vida docente e como ela era para si, partilhando as falhas
e as dificuldades que enfrentavam na preparacdo e realizacdo doensino. A edificacdo deste ambiente de
partilha e compromisso mutuo possibilitou, aos/as EE, serem proativos/as e responséveis uns pelos outros
em beneficio de todos, permitindo-lhes desenvolver-se profissionalmente.

Num espac¢o mais alargado, o da agregacdo de vérios NE, Batista (2020) estudou uma CoP constituida
por nove estagiarios/as, pertencentes a trés NE, no papel de facilitadora-investigadora. O processo decorreu
ao longo de todo o ano letivo em encontros quinzenais na faculdade. O foco das sessdes era a partilha de
experiéncias vivenciadas em contexto de estagio (e.g., dificuldades, conquistas, dilemas...) e a reflexdo
acerca do modo como iam aprendendo a ser professores. As ferramentas utilizadas para a sua dinamizacdo
foram a photo elicitatior?, os portefélios reflexivos e, complementarmente, uma adapta¢do do team-based
learning (resolucdo de tarefas/problemas em equipa/grupo). Dos dados, sobreveio o elevado valor
formativo que a experiéncia teve para todos/as, pelas oportunidades de participacdo equilibradas e graduais
e préticas colaborativas no seio da CoP. O contexto formativo revelou-se um espaco promotor da
aprendizagem para ser professor, a par de aportar conhecimentos com vista a configurar as praticas de
supervisdo, numa légica de resolu¢do colaborativa de problemas. Ndo obstante o objetivo inicial fosse
incorporar os/as OC na CoP, estes acabaram participar pontualmente. O desafio de constituir e desenvolver
a CoP, transformando o agrupamento de EE numa unidade orgénica que funcionasse em torno de um
propésito comum foi gradual, mas, no término do ano de estdgio e dos encontros da CoP, foi visivel que
o legado ficou. Os/As EE continuaram a reunir-se em pequenos grupos de trabalho durante o processo de
elaboragdo do relatério final de estdgio e marcaram presenca nas defesas publicas uns dos outros.

Relativamente a experiéncia de CoP com os/as OC, Batista (2022) reportou uma experiéncia construtiva-

° A photo elicitation é uma técnica incorporada nos métodos visuais que, segundo Harper (2002) e Phoenix (2010), usa a imagem,
nomeadamente fotos e videos, como meio de aceder e tratar informacédo relevante, tal como: i) sentimentos, memorias e emoc¢des;
ii) elementos relevantes sobre um fenémeno, permitindo estruturar rapidamente a discussdo em torno deste; e iii) significados
complexos, indo além das palavras e tornando a informacdo mais acessivel para os outros.




colaborativa entre uma orientadora da faculdade (a autora, que assumiu o papel de facilitadora) e seis OC,
com o objetivo de os envolver em préticas colaborativas que conduzissem a melhoria dos processos de
orientacdo dos/as EE no desenvolvimento do curriculo em EF. O projeto iniciou-se no ano letivo 2020/21,
com um horizonte de dois anos letivos. Inicialmente, em comunidade, identificou-se a area curricular a
melhorar (a aptidao fisica — ApF), para depois se observarem aulas dos/as EE, partilharem-se préticas e
recorrer a literatura para estudar outros modos de abordar a ApF. Na segunda etapa, os/as EE, suportados
pelos/as OC, foram incorporando altera¢des na lecionacdo da ApF. A experiéncia resultou na criacdo de
uma CoP cuja dindmica colaborativa permitiu aos/as orientadores/as contactar com outras realidades,
quebrar rotinas, compreender perspetivas diferentes das suas e aceder a novas metodologias, bem como
desenvolver lacos de amizade. A participacdo na comunidade permitiu melhorar o processo de orientacdo
e abordagem da area da aptidao fisica pelos/as EE, o que, por sua vez, resultou em ganhos de aprendizagem
dos/as alunos/as. A dindmica de trabalho construtivo-colaborativa entre os/as orientadores/as permitiu criar
uma CoP que, atualmente, apesar de jad ndo se reunir periodicamente, f&4-lo espontaneamente para refletir
sobre o desenvolvimento do curriculo em EF, bem como sobre questdes profissionais gerais. O grupo de
WhatsApp, criado para meio de comunicacdo da CoP — “Ciéncia com consciéncia” —, continua a funcionar
em pleno, partilhando-se textos, reflexdes, dificuldades, conquistas ou simplesmente sociabilizando.

A ultima etapa que corresponde a CoP — constituida por orientadores/as da escola e da faculdade (seis
da escola e cinco da faculdade), como suporte aos/as EE (28 elementos) na procura de os/as formar para
serem préaticos-investigadores — estd numa fase inicial de tratamento dos dados. A anélise exploratéria revela
que os/as EE tém muita dificuldade em identificar os problemas da prética, tendo-se reconhecido, como
obstaculo a melhoria, as lacunas no conhecimento do conteddo associadas a fraca capacidade de observar.
As altera¢bes nas préticas estdo presentes em alguns/mas EE, embora de forma pouco consistente. Quanto
ao processo de scalfoldding da CoP aos/as EE, percebeu-se que a experiéncia prévia dos/as OC (os mesmos

da CoP anterior) foi essencial no processo de apoio aos EE para se assumirem como préticos-investigadores.

Apontamento final

A sistematizacdo apresentada das revisdes de literatura deixou claro que o envolvimento de professores
em espacos partilhados, como as CoP, funciona como uma ancora preciosa ao DP, entendendo-o como um
continuum desde a formacdo inicial até as etapas mais avanc¢adas da carreira. Para isso, é necessario chamar
e incluir, no espaco coletivo, outros/as professores/as da escola que ndo apenas formadores de professores.
Ficou ainda evidente que este € um passo que importa outorgar, mas que ainda esta longe de ser alcancado.
Neste ambito, as CoPV sdo apontadas como uma estratégia relevante na disseminacdo e facilidade de acesso
a espacos de partilha, embora mais circunscrito a elementos macro da profissao.

A dindmica das CoP/CA, independentemente de ser com estudantes em formac¢do ou com professores,

precisa de ser descentralizada, democréatica, por forma a ajudar os membros a fortalecerem o seu campo de




intervencdo e a reabastecerem o seu desejo de aprender, num ambiente envolto numa cultura de confianga,
respeito e apoio.

A educacdo baseada na investigacdo é uma necessidade emergente que tem de ser considerada para que
as comunidades escolares sejam capazes de enfrentar os complexos desafios atuais. Assim, os programas de
formacao inicial e os/as formadores/as de professores/as (da escola e da faculdade) necessitam de promover
uma formacdo baseada na investigacdo que sirva como for¢a motriz para vincular o desenvolvimento de
futuros professores/as a préticas informadas pela pesquisa. J& a sustentabilidade do/a prético/a-
investigador/a ao longo da carreira reclama por uma cultura de escola que valorize a investigacdo
educacional e promova o uso da evidéncia, ndo apenas nas salas de aula, mas também nas escolas.

Os indicadores decorrentes dos projetos de investigacdo revelam que, para potenciar o valor formativo
das CoP, é necessario que os membros sintam a comunidade como sua, pelo que o envolvimento deve vir
desde a sua constituicdo a sua dinamiza¢do. A dinamica das CoP deve ser descentralizada e democrética,
criando um ambiente de confianca, de respeito e de apoio, onde os membros possam fortalecer o seu
campo de intervencdo e renovar o seu interesse pela aprendizagem. Para os/as futuros/as professores/as, é
crucial que os/as OC tenham experiéncia prévia em orientar os/as estudantes para se tornarem préticos-

investigadores, tornando as CoP espacos que promovem a aprendizagem sobre o que é ser professor.
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