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Resumo

O presente Relatdrio de Atividade Profissional enquadra-se no ambito do Decreto-Lei N.2
74/2006 de 24 de marco, que estabelece o regime juridico dos graus e diplomas do Ensino Superior,
na sequéncia do Processo de Bolonha, estando ao abrigo das recomendacées do Conselho de Reitores
das Universidades Portuguesas (CRUP) para o acesso ao grau de Mestre pelos licenciados anteriores

ao referido Processo.

Este trabalho descreve um percurso de formagdo continua, na modalidade de autoformacao
cooperada, desenvolvida desde 2003 até ao presente, junto de uma associacao profissional com uma
cultura pedagdgica Unica e uma identidade que aqui se descreverdo. Trata-se do Movimento da Escola
Moderna, uma Associacdo Pedagdgica de Professores e de outros profissionais de educagao que ja
perfaz mais de cinquenta anos em Portugal e atualmente é constituida por mais de dois mil associados

comprometidos com a integracdo dos valores democraticos na vida das escolas.

O presente Relatério de Atividade Profissional abordara a importancia do discurso sobre a
profissdo no aprofundamento dos saberes e das praticas profissionais, a escrita e o seu papel
transformador no que concerne as praticas profissionais, assim como a forma como o discurso se
constitui um elemento da identidade pedagdgica de um grupo de profissionais. Incluira, de igual modo,
breves considera¢des em torno do pensamento utdpico e apresentard os contributos desta reflexao

na tomada de consciéncia do percurso de desenvolvimento profissional realizado e aqui descrito.

Palavras-chave: Cultura, Identidade, Utopia, Movimento da Escola Moderna, Profissionalidade, Escrita

profissional



Abstract

This Professional Activity Report falls within the scope of Decree-Law No. 74/2006 of 24 March,
which establishes the legal regimen for higher education degrees and diplomas, following the Bologna
Process. It is under the terms of the recommendations of the Council of Rectors of Portuguese
Universities (CRUP), granting access to the degree of Master by those who graduated before the

Bologna Process.

This works intends to frame a personal journey of continuous training in cooperation with
other professionals, since 2003 to the present, within a professional association with a unique
pedagogical culture and identity that will be described here. The Movimento da Escola Moderna is an
association of more than two thousand teachers and educators committed to the integration of

democratic values in school life.

This Professional Activity Report will address the importance of the discourse about one’s
profession in the deepening of professional practices and knowledge, as well as writing as a
professional transformative tool. It will dwell on the way discourse constitutes an element of
professional identity. It will also include a reflection on utopian thought and its contributions to the

awareness of the professional journey described here.

Keywords: Culture, Identity, Utopia, Movimento da Escola Moderna, Professionality, Professional

writing



1. Introducao

O Movimento da Escola Moderna (MEM) portugués teve a sua formalizacdo juridica em 1976,
constituindo-se uma Associacdo Pedagdgica de Professores e de outros Profissionais da Educacdo. E
atualmente composto por mais de dois mil associados, profissionais da area da Educagao e Formacao,
e encontra-se organizado em 14 nucleos regionais distribuidos por todo o pais. Tem desempenhado
um papel de relevo no ambito da Educacdo em Portugal, nomeadamente através dos sdcios
destacados em grupos de trabalho para concecdo curricular, sob algada do Ministério da Educacdo, na
formacdo de professores em Universidades e Escolas Superiores de Educacdo e na producdo de

materiais de apoio a alunos e a formacao de professores.

Pelo reconhecimento da sua acdo, o Movimento da Escola Moderna recebeu o estatuto de
Pessoa Coletiva de Utilidade Publica, em 2001, e foi galardoado com o titulo de Membro-Honorario da
Ordem da Instrucdo Publica, no ambito das comemoracgdes do 30.2 aniversario do 25 de abril, em maio

de 2004.

No presente Relatdrio de Atividade Profissional prop&e-se desenvolver uma reflexdao em torno
da importancia do discurso sobre a profissdo e de como esse discurso contribui para uma cultura
profissional com caracteristicas Unicas no patrimdnio cultural portugués. Estas caracteristicas
identitdrias estdo intrinsecamente relacionadas com os principios que os profissionais do MEM
entendem para si como norteadores das suas praticas, desenvolvendo projetos de investigacdo,
confrontando textos tedricos com as suas praticas em sala de aula e fazendo avancar esta reflexao
através da interacdo dialdégica entre pares. Estes valores e principios orientadores das praticas dos
profissionais do MEM estdo profundamente ligados ao contexto histérico e cultural dos primeiros
professores desta associacdo e que foi determinante no desenvolvimento e crescimento do MEM

enquanto instituicao.

No capitulo 2 deste relatdrio, descreve-se esse contexto histérico e as suas profundas
implica¢Oes, a fim de sublinhar a especificidade do MEM portugués face aos restantes movimentos
homdnimos internacionais. Para isso, inicia-se com uma contextualizagao histdrica do MEM portugués,
associando os seus pressupostos e génese a Célestin Freinet e ao contexto do nascimento do
Movimento da Escola Moderna em Franga. Contempla-se também o estado da Educa¢do e da
formacao de professores em Portugal na década de 60 do século XX, para melhor se compreender o

momento histérico do nascimento desta associacdao em Portugal.



Y

Ao longo das décadas que se seguiram até a transicdo do milénio, o MEM portugués
desenvolvera um processo de afirmacao, alargando-se, enquanto associacdo profissional, a cada vez
mais profissionais e consolidando-se uma identidade e cultura pedagdgicas préprias, nomeadamente
através da teorizacdo do seu modelo pedagdgico, para a qual Sérgio Niza foi determinante. Descreve-
se este processo de crescimento e de afirmacao institucional, que culminard com a dissidéncia do MEM
portugués em relacdo a Federacdo Internacional dos Movimentos da Escola Moderna (FIMEM).
Descreve-se aqui, de igual modo, os principios de intervencao educativa e o modelo pedagégico do
MEM que os profissionais perseguem, nas suas praticas e na reflexdo que delas fazem, em cooperagao

com Os seus pares.

O capitulo 2 do presente relatdrio aborda também o discurso profissional, sublinhando a
relacdo entre a atividade de trabalho e a atividade de linguagem e ensaiando uma explicacdo sobre o
modo como a atividade da linguagem colabora na transformacao das praticas profissionais. Refletir-
se-a desta forma, sobre a linguagem do trabalho, enquanto processo social promotor de mudanca e
de transformacao profissional, dando particular atencdo a importancia da escrita sobre a profissdo e
do seu papel na construcdao da profissionalidade em profissGes intelectuais. Alarga-se ainda esta
reflexdo a construcdo de uma linguagem sobre o trabalho dentro do Movimento da Escola Moderna e
do esforgo assumido cooperativamente na construgao de uma linguagem do oficio, através da dialética

pratica-teoria que sustenta esta atividade de linguagem.

Inclui-se ainda neste capitulo consideragGes sobre a escrita do trabalho e o seu papel na
construcdo da identidade profissional, com o enquadramento da atividade dos professores do MEM,
gue se assume como uma comunidade de escritores da profissdo docente. Como tal, situar-se-a a linha
de investigagdo do MEM nos pressupostos tedricos da perspetiva sociocultural construtivista do

desenvolvimento humano, ensaiando-se um perfil do professor-investigador no MEM.

No capitulo 3, descreve-se um percurso de desenvolvimento profissional junto do Movimento
da Escola Moderna, iniciado em 2003, considerando-se o seu enquadramento histdrico. A reflexdo
sobre este percurso centrar-se-a numa anadlise da produgdo discursiva sobre a profissdo realizada,
nomeadamente em comunicagdes e artigos produzidos no ambito do aprofundamento do modelo
pedagégico do MEM. Conclui-se este capitulo com uma retrospetiva, procurando-se identificar
diferentes fases de representagao pessoal acerca desse mesmo percurso de formacgdo e construgdo da
profissionalidade dentro do Movimento da Escola Moderna. Estas diferentes fases sdo também
representativas de um maior grau de aprofundamento profissional e pessoal do modelo e da cultura

pedagdgica do MEM.



Por ultimo, no capitulo 4 deste trabalho, retirar-se-do breves conclusdes sobre os efeitos deste
percurso de formacgao dentro desta associacao profissional durante quase duas décadas. Finaliza-se
ainda com a descricdo dos desafios colocados aos profissionais do Movimento da Escola Moderna e a
mobilizacdo de respostas perante o atual contexto de crise sanitdria, quer nos diferentes momentos
da vida associativa destes profissionais, quer no trabalho de natureza pedagdgica que desenvolvem

com os seus alunos e familias, inseridos nas suas comunidades educativas.
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2. O Movimento da Escola Moderna

2.1. Contextualizacdo histérica do Movimento da Escola Moderna portugués

2.1.1. Génese

Segundo Sérgio Niza, no plano histérico, o MEM procura transpor para a contemporaneidade
as ideias mobilizadoras do debate de Célestin Freinet e da sua oposicdo critica ao idedrio da Escola
Nova, no contexto francés apds a Segunda Guerra Mundial. Foi Freinet quem instituiu um movimento
de professores em exercicio nas escolas do povo ou escola proletdria, como entdo eram designadas as
escolas publicas republicanas e de massas, e lhe chamou Movimento da Escola Moderna. A intencao
era contrapor e sublinhar perante a Escola Nova uma dindmica inovadora de alternativa

contemporanea.

E o posicionamento critico e a visdo organizacional de Freinet que, segundo Niza, estdo na
génese de um movimento de professores mobilizados “para produzirem e aperfeicoarem,
autonomamente, e de forma cooperada, a sua profissdo e assim poderem construir uma cultura
pedagdgica que alimente e desenvolva a profissdo docente” (Niza, 2012h, p. 558), como o existente

em Portugal.

O Movimento da Escola Moderna portugués, ao manter esta denominacdo, celebra este
empreendimento histérico de Freinet e a sua missdo associativa, “a ideia pioneira de empenhar
civicamente os docentes na construcdao compartilhada das suas praticas sociais e educativas para
transformarem, eles préprios, a escola publica como um esforco empenhado de cidadania” (Niza,

2012h, p. 558).

Para Anténio Névoa, citado por Pedro Gonzalez (2002), o MEM portugués foi enriquecido pelo

pensamento de outras figuras da area da Educa¢do em Portugal,

personalidades como César Porto, Faria de Vasconcelos, Anténio Sérgio, Alvaro Viana de
Lemos e Adolfo Lima, entre outros, que através da descoberta da Escola Nova e de algumas
correntes da pedagogia liberal e republicana marcaram a pedagogia portuguesa na primeira
metade do século XX. A partir da década de 50, os contributos de Maria Amalia Borges
Medeiros, Jodo dos Santos, Rui Gracio e outros também enriqueceram a pedagogia

portuguesa (Névoa, 1996 apud Gonzalez, 2002, p. 39).
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Segundo a pagina de internet institucional do Movimento da Escola Moderna portugués,

[0o] MEM surge a partir da atividade de seis professores que se constituiram, em fevereiro de
1965, num Grupo de Trabalho de Promog¢do Pedagogica impulsionado pelos cursos de
aperfeicoamento profissional de professores que Rui Gracio promoveu e dirigiu no Sindicato
Nacional de Professores. Esse grupo inicial analisava e refletia sobre as suas praticas de ensino
a partir de relatos apoiados nos trabalhos dos alunos, complementando essa atividade com a
produgdo de instrumentos auxiliares do trabalho pedagégico e com a leitura e debate de textos

promotores do seu desenvolvimento tedrico (http://www.escolamoderna.pt/quem-somos/).

Sera deste grupo de trabalho que sairdo os dois elementos que estabelecerdo os primeiros
contactos com o Movimento da Escola Moderna francés e a Federagao Internacional dos Movimentos
da Escola Moderna (FIMEM), aguardando as condi¢Ges necessarias para a afirmacdo juridica do

Movimento da Escola Moderna portugués.

2.1.2. A educagao no Estado Novo

Ana Maria Ferreira Campos (2011) considera terem existido duas fases no sistema de ensino
portugués durante o Estado Novo. A primeira fase refletiu-se numa concecdo da educacdo fortemente
influenciada pela carga ideolégica e pela doutrina adotada por parte do Regime. Esta concecdo de
educacdo assentava nos principios ideoldgicos e doutrinarios do Estado Novo, procurando promover
um consenso social em torno de valores inquestiondveis. Assumia-se a preocupag¢do governamental
em proporcionar aos portugueses um nivel minimo de cultura a par de uma determinagdo no combate

ao analfabetismo.

A autora refere a construgdo de uma escola nacionalista, iniciada ainda no periodo da ditadura

militar (1928-1933),

no qual vao ser estabelecidas algumas das principais caracteristicas do sistema de ensino do
regime, tais como a compartimenta¢do do ensino e a centralizagdo administrativa, que
conduziu ao refor¢o dos mecanismos de inspe¢do, de modo a melhor controlar a atividade
escolar. Ao mesmo tempo, assinala-se uma grande queda da qualidade do ensino
determinando-se uma reducdo de dois anos da escolaridade obrigatéria e a redugdo [dos]
conteldos programaticos, ajustando-os a procura social e delimitando-os as aprendizagens

de base e a valorizagdo dos principios morais, nacionalistas e religiosos (Campos, 2011, p. 2).
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Segundo Jodo Formosinho e Joaquim Machado (2013), o Estado Novo tinha para si a
responsabilidade de uma educacdo nacional, assumindo um papel de Estado-educador, competindo a
administracdo central a organizacdo e o controlo do ensino, incluindo “o curriculo académico, [...]
modos de organiza¢do dos professores, dos alunos e do processo de ensino” (Formosinho & Machado,

2013, p. 27).

Para estes autores, “[t]Joda a organizacdo pedagdgica e administrativa da escola do Estado
Novo se constitui num todo coerente e fortemente articulado de modo a assegurar a confluéncia de

todas as valéncias para uma educacgao nacional” (Formosinho & Machado, 2013, p. 28).

Segundo Formosinho (1987), o controlo social exercido pelo Estado assentava no
desenvolvimento de uma “educacdo para a passividade”, que o autor descreve como estando assente
em trés eixos: despolitizacdo, conformismo e desmobilizacdo social. Deste modo, o Estado Novo
almejava a construgdo de uma sociedade civil desmobilizada e despolitizada, assente num modelo de
organizacdo da educacdo centralizado. A passividade desejada exigia medidas governamentais
orientadas para a desmobilizacdo dos individuos, exigindo o conformismo dos cidaddos, das

organizacgOes e das instituicdes sociais, perante as normas vigentes.

By passivity is meant an attitude and practice of no participation either in political
discussions meetings or campaigns, no participation in the life of institutions through active
involvement, no discussion of public issues, in general terms no involvement in political life
at any level; it means also submissive acceptance of traditions and customs, of the existing

social order, of all authorities (Formosinho, 1987, p. 29).

Para este autor, a centralizagdo torna-se na principal ferramenta para construir e sustentar o
Estado Administrativo, ndo so por efetivamente eliminar a tomada de decisdes por parte dos agentes
locais (professores e gestores educativos), mas através da criagdo de uma atitude de ndo legitimidade

para decidir.

Para Campos (2011), a segunda fase do sistema de ensino portugués do Estado Novo
corresponde a uma nova orientagdo politica, inserida num contexto internacional alargado, assumindo

os desafios econdmicos mundiais propiciados pelo pds-guerra.

Formosinho e Machado (2013) referem que, a partir da Segunda Guerra Mundial, a educagdo
vai assumir-se como uma tarefa dos Estados entendida como estratégica para o desenvolvimento
econdmico e cultural da sociedade. Em Portugal, nas vésperas da transicdo de regime, a Lei n.2 5/73,

de 25 de julho, designada por Reforma Veiga Simao, visava a “democratiza¢do do ensino” que

procura ficar-se por uma politica de alargamento da escolaridade obrigatéria e expansao

guantitativa dos estabelecimentos (agora mais proximos das populagGes que os procuram),
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alimentada por uma concecdo liberal e meritocratica de igualdade de oportunidades que
deveria permitir o acesso dos melhores a niveis mais elevados de escolarizagdo (Formosinho

& Machado, 2013, p. 28).

Se por um lado, esta “democratizacdo do ensino” permite a criacdo de espacos de participacao
dos professores e alunos no interior das escolas, esta ndo deixa de ser contrariada e indesejada pelo
regime politico vigente, que n3o se coaduna com espacos de participacdo livre. A Reforma de Veiga
Simao ficard apenas “o mérito de ter iniciado o processo de mobilizacdo educativa daquela década”,
gue assumird uma expressao mais visivel apds o fim do Estado Novo e a mudancga do regime, quando
“a participacdo dos professores e estudantes no processo educativo ultrapassa[rd] a mera
funcionalidade que o regime anterior tolerava e se alarga[rd] as estruturas escolares” (Formosinho &
Machado, 2013, p. 28). Contudo, esta democratizacdo do ensino ndo deixa de corresponder aos

anseios de alguns profissionais nessa época.

2.1.3. A formacdo de professores no Estado Novo

Segundo Anténio Névoa (1992), no que diz respeito a formacdo de professores durante o
Estado Novo, coexistem paradoxalmente duas politicas aparentemente contraditdrias. Por um lado, a
desvaloriza¢cdo do estatuto da profissdo docente e, por outro, a dignificagdo da imagem social do

professor.

Para o exercicio do controlo estatal era fundamental a adocdo de medidas que conferissem
uma degradacdo do estatuto e do nivel cientifico dos professores, numa clara estratégia de imposicao
de um perfil baixo da profissdo, pois assim se asseguraria o controlo autoritdrio deste grupo

profissional, inviabilizando-se qualquer aspiracdo individual de autonomia.

Assim, as medidas adotadas visaram a reducdo do nivel de competéncias dos docentes,
“desvalorizando-se as suas bases profissionais e cientificas e facilitando-se o acesso a profissdo com a

reducdo do grau de exigéncia nas escolas do Magistério” (Campos, 2011, p. 2).

Por outro lado, a matriz ideoldgica vigente obrigava o Estado a criar as condi¢gdes que

conferissem uma imagem de prestigio e de dignidade social dos professores junto das populagdes.

[Esta] ambiguidade resolve-se através do reforgo da carga simbdlica da acgao docente, no
interior e no exterior da escola, por via de uma legitimidade delegada, que impede a

emergéncia de um poder profissional auténomo. Paralelamente, assiste-se a produc¢do de
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uma retdrica laudatdria sobre os professores, que ndo se traduz numa melhoria da sua

situacdo socio-econdmica (Novoa, 1992, p. 5).

Conclui-se entdo que o Estado Novo manteve uma permanente atitude de suspeicdo em
relacdo a formacao de professores, levando-o a aperfeicoar mecanismos de controlo ideoldgico quer

no acesso a profissdo, quer no exercicio de fungbes (Névoa, 1992).

2.2. A afirmagdao do Movimento da Escola Moderna Portuguesa

Em 1966, Sérgio Niza e Rosalinda Gomes de Almeida, ligados ao Centro Infantil Hellen Keller,
onde se desenvolvia um trabalho inspirado na pedagogia e nas técnicas de Freinet, viajam até

Perpignan para marcar presenga no Congresso da Escola Moderna Francesa.

A situacdo politica portuguesa na década de 60 do século XX ndo permitia que os professores
se reunissem livremente, muito menos que se organizassem num Movimento. Durante esse congresso,
os dois assumem, discreta e estrategicamente, a posicao de observadores portugueses da Federacao
Internacional dos Movimentos da Escola Moderna (FIMEM), aguardando uma alteracdo da situagdo
politica portuguesa e a existéncia de condic¢des para a criacdo de um movimento em Portugal a integrar
a FIMEM. Tornou-se clara a intencdo de reunir o apoio necessario para este fim, associando-se a

experiéncia dos professores do Centro Infantil Helen Keller.

As caracteristicas da ditadura em que vivia o pais antes do 25 de abril de 1974 levaram o MEM
a refugiar-se inicialmente nas escolas particulares, permitindo a entrada de novos professores de um
modo seletivo. Gonzalez (2002) refere que este facto criou uma imagem de elitismo e de grupo
fechado, que se manteve durante muito tempo associada ao MEM. Contudo, a chegada do 25 de abril
marca uma mudanga na abertura do movimento a qualquer professor que se mostrasse interessado
nos principios defendidos pelo MEM, ao qual foram chegando profissionais com uma diversidade de

interesses e de percursos.

Este autor refere ainda que os anos que se seguiram ao 25 de abril foram determinantes na
definicdo ideoldgica e pedagdgica do movimento, destacando alguns dos acontecimentos mais
marcantes para a vida institucional do MEM dessa época, como a divulgacdo do Manifesto Antifascista
(1975), a elaboragdo de uma Carta Pedagdgica e a realizagdo do Stage International de la
Meéditerranée, da FIMEM, em Alcantarilha, no Algarve. Deste estagio, constituir-se-4 um grupo de

professores que ira criar e integrar o nucleo regional do Algarve.
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Destaca ainda, a formalizacdo juridica do MEM e a criacdo de uma sede, que lhe conferem
maior enquadramento e afirmacdao, em 1976, e o alargamento do MEM, até entdo formado por
professores do 1.2 ciclo, a um grupo de professores do 2.2 ciclo do Ensino Basico, a data designado por

ensino preparatdrio, a partir de 1978.

Para Américo Pecas (2006), no decurso dos anos 80, paralelamente ao aumento do nimero de
profissionais de todos os graus de ensino que se associavam ao MEM e a consolidagdo da sua dimensao
organizativa, sob o impulso de Sérgio Niza, decorre um profundo debate interno com o objetivo de
clarificar a cultura pedagdgica do MEM e de reforcar uma identidade prépria. Abandona-se
progressivamente as conce¢des empiristas e pedocéntricas, inspiradas nas técnicas de Freinet, para
uma perspetiva do desenvolvimento das aprendizagens por interacdo sociocentrada, postulada por
Vygotsky e Jerome Bruner. Esta perspetiva sociocultural “atravessa e sustenta, com elevada
congruéncia, o trabalho de formacdo cooperada e o modelo pedagédgico de intervencdo escolar que

os professores do MEM prosseguem e aprofundam” (Pecas, 2006, p. 53).

A década seguinte assistira a afirmagao externa do Movimento da Escola Moderna, a
consolidacdo tedrico-pratica do seu modelo pedagégico e a aproximacdo ao ensino superior,
nomeadamente através do desenvolvimento de trabalhos de investigacao, cujo objeto de estudo era
0 préprio movimento. Assiste-se também a uma maior visibilidade e reconhecimento do modelo
pedagdgico do MEM por parte das instancias governamentais, através da inclusdo de alguns dos seus
principios, ideias e estratégias na proposta da Reforma Educativa dessa década e na participacdo do
MEM no sistema de formacgdo continua de professores, no ambito nacional, a partir de 1992 (Gonzalez,

2002).

O Movimento da Escola Moderna é hoje formado por 14 nucleos regionais que abarcam
Portugal continental e os arquipélagos. Cada nucleo regional desenvolve um Plano Anual de Formagao,
com agodes que poderdo conferir a atribuicdo de créditos, para efeitos de progressdo na carreira
docente, mais concretamente nas a¢bes acreditadas pelo Conselho Cientifico-Pedagdgico de Formagao
Continua, organismo responsavel pela acredita¢do das entidades formadoras e das a¢des de formagao
continua de professores, nos termos do Regime Juridico da Formagdo Continua de Professores. O
Centro de Formacgao do MEM é assim entendido como uma rede formadora nacional, apoiada por um

Centro de Recursos a disposi¢do dos planos de formagdo dos nucleos regionais e de todos os sdcios.

Inseridos nos planos anuais de formacdo dos varios nucleos regionais do MEM, todos os anos
sdo organizados grupos de trabalho e de formacgdo cooperativa, designados por Grupos Cooperativos,
que se constituem como espacgos de formagao, onde os professores e educadores se reinem por niveis

de ensino: a Educacdo Pré-escolar, o 1.2 ciclo do Ensino Basico, o Ensino por Disciplinas (que inclui os
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docentes do 2.2 e 3.2 ciclos do Ensino Basico e do Ensino Secundario) e, mais recentemente, o Ensino
Superior. Nestes grupos, os profissionais partilham e constroem instrumentos de trabalho, planificam
e avaliam as suas intervencdes nas escolas e instituicdes onde lecionam e aprofundam as suas praticas

diarias, confrontando-as com textos tedricos e com os contributos das Ciéncias da Educacao.

Para além dos encontros dos grupos cooperativos, ao longo do ano letivo, realizam-se outros
encontros de formacao: Encontros Nacionais, organizados por nivel de ensino; Sdbados Mensais de
Animacdo Pedagdgica, também designados por Sdbados Pedagégicos; e o Congresso anual do MEM,
entre outros. Nestes momentos formativos, privilegia-se a apresentacdo de relatos de praticas
profissionais, assim como painéis para debate de alguns temas de aperfeicoamento ou de inovacao

curricular.

Sob a alcada do MEM, todos os anos é publicada a revista Escola Moderna. “[D]e sécios e para
os sdcios, [esta] é uma «obra» participada e partilhada com os que, desde 1974, puderam e quiseram
lé-la, discuti-la ou escrever para ela” (Marcelino, 2009, p. 52). Inicialmente com a forma de Boletim
Interno, tinha o intuito de divulgar os principios da associacdo e de servir como instrumento de apoio
aos professores. A partir de 1976, passara a ser distribuida com maior regularidade a cada vez mais
pessoas. Atualmente, a revista Escola Moderna constitui-se como um veiculo de divulgacdo dos
principios e do trabalho dos profissionais do MEM e inclui relatos de praticas e artigos cientificos, como
sinteses e extratos de ensaios, de dissertacées de mestrado e teses de doutoramento. Constitui-se
ainda como um produto de uma comunidade que se assume enquanto comunidade de escritores da
profissdo, de profissionais cujo trabalho educativo vai sendo partilhado pela escrita, para que possam

aprofundar o modelo pedagdgico do MEM e aperfeigcoarem-se profissionalmente.

2.2.1. Sérgio Niza, cofundador do MEM portugués

Para Névoa (2012), a vida de Sérgio Niza “é inseparavel do [...] Movimento da Escola Moderna,

que ajudou a criar em 1966 e do qual tem sido a principal referéncia.”

Inspirado pelo Didrio de Sebastido da Gama, decide ir para a Escola do Magistério, em 1961
por altura das crises académicas. Esta entrada para o Magistério é marcada por uma visita da PIDE,
suscitada por uma dendncia anterior relacionada com os encontros que Sérgio Niza costumava
organizar, na sua casa no Alentejo, para leitura de pegas de teatro contemporaneo entre outras obras,
com os seus amigos. O diretor da Escola do Magistério responsabilizou-se pela sua frequéncia e é ai

gue Sérgio, juntamente com os colegas, constréi um projeto de Associa¢do de Estudantes, na intengdo
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de criar um espaco cultural, que sentia faltar na escola, com um programa cultural que a
complementasse, “une sorte de pédagogie paralléle basée sur une intense activité culturelle (la poésie,

le théate, la peinture, ...)” (Névoa, 1996, p. 198).

Niza compreendia que o desenvolvimento cultural de cada individuo sé se pode realizar no

interior dos seus préprios universos culturais. Em entrevista, recorda que, nesse tempo,

[a] escola era muito formal e tudo o que se podia estudar eram os pedagogos previamente
escolhidos; havia os censurados. A ditadura portuguesa tinha um cuidado imenso sobre os
professores, sobretudo os de ensino primario, porque se imaginava que poderiam causar
danos muito grandes no plano politico. Havia uma vigilancia muito grande, quer sobre os

alunos, quer sobre os professores (Niza apud Aquino, 2013, p. 798).

Recorda também que “ndo tinha uma cultura politica, uma consciéncia politica, e o que fazia
era com uma grande paixdo pela cultura, pelo saber que [...] achava que devia ser partilhado com os

outros” (Niza apud Alves, 1990, p. 115).

Refere ainda a importancia de Rui Gracio, seu professor de filosofia no Liceu Francés, em
Lisboa. [Rui Gracio] “lui a révélé le plaisir de la pensée critique et autonome, ainsi que I'importance
d’une attitude civique exemplaire. Il lui a appris, aussi, que I'école était un lieu possible, c’est-a-dire

gue I’on pouvait I'investir en tant qu’espace de liberté et de croissance” (Névoa, 1996, p. 197).

Foi também Rui Gracio quem o despertou para os pensadores portugueses, nomeadamente o
pedagogo Anténio Sérgio, intelectual que frequentou o Instituto Jean-Jacques Rousseau e que dirigiu
0 grupo portugués da liga internacional para a Educacdo Nova em Portugal, e que ira inspirar Sérgio

Niza no exercicio de fungdes no seu primeiro ano de ensino.
Assim, recorda:

Tornei-me professor em 1963. A minha primeira turma era de meninos de segundo ano,
muito pequeninos. Mas organizei imediatamente um municipio escolar, inspirado no
modelo descrito por Antdénio Sérgio, seguindo as experiéncias de self government das

escolas americanas, sobretudo, e de algumas inglesas (Niza apud Aquino, 2013, p. 798).

Durante esse ano, solicitou autorizagao ao Diretor da sua escola para a realizacao de encontros
entre os professores que assim o desejassem, para partilha e melhoria das praticas pedagodgicas fora
do hordrio letivo. Ndo obteve autorizacdo e, findo esse ano, foi impedido de continuar na escola por

razoes politicas, explicando que
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[0o] Conselho de Ministros pronunciava-se sobre os funcionarios que constassem nao
defender o Estado, e eu fui expulso como funcionario publico por ter ideias contrarias a

manutencdo do Estado (Niza apud Aquino, 2013, p. 798).

Ver-se-a impossibilitado de lecionar no ensino publico e também no privado. A convite de Rui
Grdcio, trabalhou, de seguida, no Centro de Investigacdao Pedagdgica da Fundacdo Gulbenkian e, em
fevereiro de 1965, juntamente com outros cinco professores, constituiu o Grupo de Trabalho de
Promocdo Pedagdgica, no Sindicato Nacional dos Professores, no ambito dos cursos de

aperfeicoamento profissional promovidos pelo seu antigo professor.

Inicia fun¢des no Centro Infantil Hellen Keller, em 1965/1966, onde se ensaiava um projeto de
integracao de criancas cegas, ambliopes e normovisuais, que contava com um grupo de educadores e
médicos. O trabalho desenvolvido neste Centro inspirava-se na pedagogia e técnicas de Freinet e na
linha do pensamento de Antdnio Sérgio, que lhe era tdo caro. Este primeiro contacto com o pedagogo
francés foi acolhido com grande entusiasmo e reforcou a sua certeza de que o aprofundamento da
profissdo so podera ocorrer junto de outros profissionais na partilha dos seus saberes e descobertas.
Na época, o Estado ndo se intrometia nas escolas e instituicdes que trabalhavam com deficientes e que

contavam, muitas vezes, com profissionais com um pensamento progressista.

Esta consciéncia de que os professores precisavam de se encontrar para melhorarem as suas
praticas e aprofundarem os seus conhecimentos sobre a profissdo, juntamente com a sua obsessao
por trabalhar em equipa, levaram-no a organizar sessdes semanais com os professores que quisessem

participar, afirmando que

esta é a ideia basica do Movimento da Escola Moderna, este principio da autoformagao
cooperada, que vim a poder desenvolver mais tarde. S6 me competia criar condi¢des para
as pessoas se ensinarem umas as outras, partilharem o trabalho que faziam para assim

aprenderem coisas novas (Niza apud Alves, 1990, p. 118).

Em 1966, Sérgio Niza e a Diretora do Centro Infantil Hellen Keller, Rosalina Gomes de Almeida,

participam no Congresso da Escola Moderna Francesa, onde |hes foi pedido

gue participassemos na Federagao Internacional dos Movimentos da Escola Moderna como
observadores [...] mais formalmente a partir de 66 e com a Rosalina, comecei a gizar um
plano para estender a nossa experiéncia do Centro Infantil a outros espacos e a outros
colégios (particulares), contando fundamentalmente com pessoas progressistas. Era
também possivel alargar a nossa atividade a professores que trabalhavam com deficientes,

onde o Estado ndo se intrometia entdo (Niza apud Alves, 1990, p. 119).

19



Em dezembro de 1966, Sérgio Niza vai para Franca como bolseiro da Fundag¢do Gulbenkian. No
Instituto Pedagdgico Nacional de Paris, propde-se aprofundar os temas da renovacao pedagdgica, da
formacao de professores e da sociologia da Educac¢do. O maio de 68 veio a ter um impacto tremendo
no seu trabalho, mudando-lhe os projetos em curso e impedindo-o de regressar a Portugal. Regressa

apenas no final de 1969, durante o governo de Marcelo Caetano.

Ird integrar o Centro de Observacdo e Orientacdo Médico-Pedagdgica (COOMP), onde
desenvolve um trabalho no ambito da educacdo escolar e da integracdo educativa e social de criangas
e jovens com necessidades especiais de educag¢do, numa linha que procurava solugdes socioeducativas
para um percurso o mais semelhante possivel ao das restantes criancas e jovens. A reflexdo que ai foi
desenvolvendo com outros colegas sobre diferenciacdo pedagégica do ensino e da aprendizagem

constitui uma experiéncia relevante para o quadro da orientacdo inclusiva das escolas.

Paralelamente, acumula estas funcdes com formacdes que dinamiza no Centro de Formacao
e Aperfeicoamento. Ai organizava grupos de trabalho, onde os professores desenvolviam a sua
formacdo, e que se constituiram como os embrides dos atuais Grupos Cooperativos do MEM. Para
além dos professores que trabalhavam com deficientes, iam participando outros professores que iam
aderindo ao Movimento, “reunindo-se periodicamente em encontros que precisavam ainda de se

manter clandestinos” (Niza apud Alves, 1990, p. 120).

Segundo Gonzdlez (2002), estes encontros de formagdo apresentavam um contexto de
relacionamento horizontal entre os seus participantes, mas progressivamente, comegou a consolidar-
se uma lideranga encabecada por Sérgio Niza, concluindo-se que “[a] existéncia de uma pessoa com
autoridade suficiente e reconhecida, como o caso do professor Sérgio Niza, € uma contribuicdo
determinante para atingir um nivel de coesdo que permite a construcdo de um movimento pedagdgico

com [...] dimensdo e consisténcia” (Gonzalez, 2002, p. 177).

Apds o 25 de abril, em 1977, Sérgio Niza integrou o grupo de redagdo do Projeto Pedagdgico
para criagdo das Escolas Superiores de Educag¢do. Coordenou as comissdes de redagao do Programa
do Ensino Primario de 1979 e o do 1.2 Ciclo do Ensino Basico de 1990. Promoveu a¢ées de formagado
de professores por todo o pais e no estrangeiro, nomeadamente nos EUA, Canada, Brasil, Guiné-Bissau,

Franca e Espanha.

Entre 1982 e 2010, foi professor no ISPA, Instituto Universitario de Ciéncias Psicolégicas,

Sociais e da Vida e professor convidado nas universidades de Evora, do Porto e de Lisboa.

Foi membro do Conselho Cientifico-Pedagoégico da Formacgdo Continua de Professores, entre
1996 e 2008, e membro do Conselho Nacional de Educacédo, entre 2010 e 2014. Integrou também o

Instituto Nacional de Acreditacdo da Formacdo de Professores (INAFOP), entre 1999 e 2002.
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Na sua formagdo académica, para além da habilitacdo para o Ensino Primario na Escola do
Magistério Primdrio de Evora, Sérgio Niza concluiu os Estudos Superiores Especializados em
Investigacdo em Educacdo, na Escola Superior de Educacdo Jodo de Deus em colaboracdo com a
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo, da Universidade de Lisboa, em 1993. Concluiu também
Especializacdo em Psicologia Educacional, pelo Instituto Superior de Psicologia Aplicada, em Lisboa,

em 1995.

E autor e editor, com fungdes de coordenacdo, de monografias sobre Formac3o de Professores
e de Teoria e Desenvolvimento Curricular, contando com mais de 17 publicagGes. Conta com mais de

28 artigos da sua autoria nas revistas: Inovagdo, Noésis, Andlise Psicoldgica e Psicologia.

A producao de Sérgio Niza, tido como “a presenca mais constante, mais coerente e inspiradora
da pedagogia portuguesa dos ultimos cinquenta anos” (Ndévoa, 2012), e a sua teorizacdo sobre
Formacao Isomérfica, Autoformacdo Cooperada e o Modelo Educativo da Escola Moderna Portuguesa
foi tratada por investigadores portugueses e estrangeiros em cerca de 30 publicacdes, apresentadas a
universidades nacionais como a de Lisboa, do Porto, do Minho, de Tras-os-Montes, dos Acores, da
Madeira, para além da Universidade Catélica de Lisboa, do Instituto Politécnico de Lisboa e do Instituto
Superior de Psicologia Aplicada, assim como universidades estrangeiras, como as universidades de

Londres, de Boston, de lllinois, Brown e de Salamanca.

Sob a direcdo de Jean Houssaye, a obra francesa Pédagogues Contemporains, de 1996,
apresenta o pensamento e textos de quinze pedagogos contemporaneos, onde se insere Sérgio Niza,

o0 Unico pedagogo portugués ai incluido.
Atualmente desempenha fun¢Ges como Diretor do Centro de Formacgdo de Professores do

Movimento da Escola Moderna e é o Diretor da revista Escola Moderna, desde 1974.

Em outubro de 2005, Sérgio Niza tornou-se Grande-Oficial da Ordem da Instrugao Publica, uma
ordem destinada a galardoar altos servigos prestados a causa da educagdo e do ensino, e, em abril de
2015, a Universidade de Lisboa atribuiu-lhe o titulo de Doutor Honoris Causa, enquanto personalidade
com um «curriculum cientifico, artistico ou cultural de elevada projegao internacional», por proposta

do Instituto de Educacao.

2.2.2. Dissidéncia com a Federacdo Internacional de Movimentos da Escola Moderna

Sob o regime de ditadura, Portugal foi tornando-se cada vez mais repressivo e fechado ao

exterior. Na educacgdo, assiste-se a uma rutura radical com a pedagogia democratica e inovadora, que
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durante a Primeira Republica teve alguma difusdo nos circulos intelectuais da época, implementando-
se praticas fortemente marcadas por uma ideologia catélica conservadora, entendidas como praticas
tradicionais. A partir de 1961, com o inicio da guerra colonial portuguesa, varios sdo os conflitos sociais

e politicos espoletados e que irdo manter-se até a Revolugao.

C'est le temps de la genese d’une nouvelle génération pédagogique, qui se définit par

I’engagement civique et par I'effort de construction de nouvelles pratiques éducatives.

Sérgio Niza s'impose, encore assez jeune, comme I'un de personnages de référence de cette
génération, surtout par sa capacité a traduire em pratiques des pensées théoriques et a
produire des théories a partir d’'une réflexion sur les pratiques. Sa pédagogie est fortement
enracinée du point de vue culturel et s’accomplit par I'action civique et le compromis social

(Novoa, 1996, pp. 197-198).

Por outro lado, ao recuperar os pedagogos da Educacdo Nova em Portugal, assim como os
escritores portugueses, especialmente os do século XX, Niza reivindica uma formacao critica e

autonoma dos professores, recusando tudo o que atentasse a liberdade técnica destes profissionais.

Ao Movimento da Escola Moderna comecam a chegar cada vez mais professores com este

entendimento ou intuicdo. Segundo Niza,

em Portugal, de fa[c]to acentuamos a necessidade de os professores trabalharem uns com
os outros. Especialmente do ponto de vista politico, isso era contrdrio ao momento histdérico
[...]. Essa era a ideia do Estado: separa-los completamente, ndo os deixar reunir, ndo os
deixar estarem juntos. Portanto, para nos, tratava-se de acentuar a pratica, pensar a pratica

e ir melhorando-a, falando sobre isso (Niza apud Aquino, 2013, p. 801).

Este principio de partilha enquanto atitude pessoal e profissional cumpre-se através de um
compromisso implicito estabelecido com os outros, um compromisso social que os leva a reunir, a falar
sobre as suas praticas e, em conjunto, a refletir sobre avancos e recuos para melhor entendimento e

aperfeicoamento profissional. Trata-se de um compromisso deontoldgico.

Dentro do MEM, progressivamente, desvia-se a reflexdao de uma perspetiva pedocéntrica,
focada na crianga, para uma perspetiva sociocéntrica, com enfoque no contexto social da crianga.
Entende-se que todas as aprendizagens sdo sociais, feitas com os outros, através de interagdo
dialdgica, e, assim, na transicdao das décadas de 70 para 80, de modo mais sistematico, avanga-se no
estudo de autores pds-Vygotskyanos, como David Olson e Jerome Bruner. Tal constitui o
enquadramento tedrico das praticas dos professores do MEM, numa perspetiva mais do ambito da

psicologia cultural e de uma pedagogia de cariz sociocultural e histdrico-cultural. Segundo Niza,
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[p]ortanto, o salto era denunciar a escola tradicional centrada no professor, ndo aceitar
como boa a heranga da Escola Nova, com sua pedagogia centrada na crianga, mas aproveitar
toda a investigacdo de cariz mais antropoldgico e cultural, das aprendizagens sociais, nesse
largo espectro de investigadores. Um dos autores que nés lemos muito foi o Gordon Wells,
com aquela ligacdo que ele faz do Vygotsky as propostas linguisticas de Halliday, que sdo

muito inspiradoras (Niza apud Aquino, 2013, p. 802).

A Federacdo Internacional de Movimentos da Escola Moderna (FIMEM) é a entidade
responsavel pela divulgacdo das propostas de Freinet em diferentes paises. Criada na Bélgica em 1957,
tem como principal objetivo desenvolver a cooperagdo internacional para consolida¢do das praticas
da pedagogia de Freinet em todo o mundo. E constituida por vérios movimentos nacionais espalhados

por diferentes continentes.

Segundo Gonzélez (2002), a relagdo do MEM com a FIMEM passou por um periodo inicial de
contactos reciprocos, entre 1966 e abril de 1974. Numa altura em que Portugal vivia sob ditadura,
estes contactos eram motivados pela necessidade de os professores do Movimento se encontrarem

num espaco de refugio e de abertura ao exterior.

Apds a Revolucdo e até ao final da década de 90, a relacdo com a FIMEM vai ser marcada por
momentos de crise. O confronto suscitado pelos principios pedagdégicos e politicos que se vao
afirmando dentro do MEM e a procura de identidade prépria por parte do movimento portugués,
resultaram num distanciamento progressivo em relacdo a FIMEM. Durante estes anos, os contactos
deixaram progressivamente de ser institucionais e passaram a ser feitos por iniciativas pessoais. Por
fim, em novembro de 1998 e por aprovacdo de assembleia-geral extraordinaria, o MEM portugués

deixou de fazer parte da FIMEM, entendendo-se este afastamento como inevitavel.
Segundo a pdgina de internet institucional do MEM,

[a] experiéncia acumulada nos tempos de resisténcia, durante a ditadura, constituiu um
ensaio e um investimento pedagdgico inestimaveis [...]. Ao anteciparmos a organizagdo
democratica do trabalho nas escolas tornou-se mais determinante, em regime politico-
democratico apds abril de 74, fazer avancar uma alternativa de socializacdo democratica dos
estudantes assente na organizacdo e gestdo cooperadas do trabalho curricular das turmas,
entendidas pelo MEM como comunidades democrdticas de aprendizagem

(http://www.escolamoderna.pt/quem-somos/).

No decurso do 25 de abril de 1974 e na transi¢ao para um regime democratico que havia entdo
de se construir, os professores do Movimento da Escola Moderna Portuguesa assumiram o dever civico

e deontolégico de aperfeicoar as suas praticas contra a exclusdo escolar e para a inclusdo de todos,
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para a construcdo de uma escola que visasse a socializacdo democratica de todos. A rutura com a
FIMEM, reduzida desde hd muito a um mero depositario e promotor das técnicas de Freinet, era assim

inevitavel.

2.3. Desenvolvimento profissional no Movimento da Escola Moderna

2.3.1. O modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna

2.3.1.1. Principios de intervengao educativa

Niza apresenta o Movimento da Escola Moderna como

uma associacdo de profissionais de educacdo que se assume como movimento social de
desenvolvimento humano e de mudancga pedagdgica e que se propde construir respostas
contemporaneas para uma educagdao escolar intrinsecamente orientada por valores
democraticos de participagdo direta, através de estruturas de cooperagdo educativa (Niza,

2012i, p. 602).

Trata-se de uma comunidade contemporanea de onde emergem os discursos dos seus
profissionais sobre as suas praticas, com a intengao de contribuir para a constru¢do tedrica de um
mapa conceptual de referéncia, que oriente toda a sua a¢do educativa, e que resulta na construgdo de
um modelo de diferenciacdao pedagdgica em aperfeicoamento continuo. Esta atividade associativa é
tida como um “movimento civico-pedagdgico para intervengao na educagao escolar”, conferindo-lhe,
assim, uma dimensdo ética e marcadamente ideoldgica que marcam os profissionais desta associa¢do

e se estende ao modelo pedagdgico resultante.

O modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna apresenta-se como “um sistema de
organizacdo cooperada do trabalho de aprendizagem para a formacdo democratica” (Niza, 2012h, p.

562) e assenta em trés orientacOes estratégicas, aqui entendidas como principios de acdo.

O primeiro principio é o da participacGo democrdtica direta, que Niza designa por “um
contexto democratico de educacdo”. Assente nos valores que integram a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos, “[c]ada procedimento na escola deve sujeitar-se aos valores da justica, do respeito
mutuo, da livre expressao, da interajuda solidaria e da reciprocidade nas relagdes de trabalho e de

vida” (Niza, 2012h, p. 563).
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Entende-se aqui a escola e as suas turmas como grupos humanos e cendarios onde professores
e alunos instituem as suas regras de vida e de convivéncia, numa dinamica permanente entre o
trabalho para aprender e as intervengdes na vida do grupo. Destaca-se, neste entendimento, que esta
vivéncia formadora, orientada por principios democraticos, se estende a todos os intervenientes da
acao educativa, quer aos alunos quer aos professores. Assim, num contexto democratico de educacao,
“todos se estdo igualmente a formar para os valores da vida democrdtica em devir” (Niza, 2012h, p.

563).

O segundo principio de acdo é o principio da comunicacdo, assente em circuitos de
comunica¢do, aquilo a Niza designa por orientagao estratégica de “uma construcdo social dos saberes

em circuitos dialdgicos de comunicagao”.

Entende-se aqui que todo o conhecimento tem valor social, ou seja, serve para ser colocado
ao servico de uma comunidade. Por outro lado, este conhecimento é também socialmente construido,
ou seja, surge dentro de uma comunidade e resulta de contributos varios que, ora por ruturas ora por
continuidades, se vai construindo. Na escola, “o conhecimento e as obras de cada um devem ser
partilhados socialmente para que possam cumprir o sentido social e ético do trabalho cultural e da

intervencdo democratica” (Niza, 2012h, p. 563).

Entende-se que todas as criangas ao entrarem na escola trazem consigo conhecimentos e
aprendizagens anteriores, elaboradas nos seus grupos de pertenca, e, partindo dessas representacées
e intervengdes extraescolares, compete a escola fazer avangar cada um para novas intervengdes, cada
vez mais elaboradas e eficazes. A interacdo dialdgica, assente na liberdade de expressao e no direito
de participacdo de todos, constitui-se como “a forca motriz da iniciacdo cientifica nas varias areas do
saber através dos processos de investigacdo e redescoberta, na apropriacdo das técnicas de

intervengdo estética, enquanto trabalho criador” (Niza, 2012b, p. 162).

O terceiro principio de agao é o principio da cooperagado, assente em estruturas de cooperagdo

educativa, que Niza designa por “uma estrutura de trabalho cooperativo”.

Entende-se que toda a organizagao do trabalho de aprendizagem é partilhada por todos, em
conjunto, desde a gestdo cooperada do curriculo a gestdao dos meios e do tempo disponiveis para a
concretizagdo do trabalho. Por outro lado, existe um compromisso entre todos, entendido como um
contrato social e educativo estabelecido entre o professor e os seus alunos, de que compete a todos

assegurar, de modo cooperativo, o sucesso nas aprendizagens de todos os elementos do seu grupo.

Sintetizando o pensamento de Niza (2012b), o modelo pedagdgico do MEM sustenta-se em

trés pilares da pratica educativa:
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1) a ideia de que os conteldos escolares radicam na vida, quer dos alunos quer da vida em

sociedade;

2) a ideia de que os processos de aprendizagem pressupdem a expressao livre e as atividades

exploratdérias como motor de arranque de uma iniciagao cientifica e uma livre intervengao estética; e

3) aideia de que a organizacao democratica dos meios humanos e materiais no ato pedagdgico

imp0e a gestdo cooperativa.

Poder-se-a estabelecer uma correspondéncia entre cada uma destas ideias e os principios de
participagdo democrdtica direta, comunicagdo e cooperagdo. Estes sdo os principios norteadores de
toda a acdo educativa dos professores e educadores do MEM e que constituem a espinha dorsal da

identidade e cultura pedagdgica do MEM.

Estes principios de acdo que os profissionais assumem acabardo por orientar também a sua
acao fora do ambito profissional em intervencdes comunitarias mais alargadas, reforcando-se, assim,
mais uma vez que, através do exercicio da profissdo, também os professores se formam
democraticamente, pois “todos se estdo igualmente a formar para os valores da vida democratica em

devir” (Niza, 2012h, p. 563).

Estruturas de Circuitos de Participacao

cooperacao educativa comunicacao democratica direta

Figura 1. MEM. (2020). Sistema de organizacdo cooperada. Retirado de http://movimentoescolamoderna.pt/modelo-
pedagogico/sistema-de-organizacao-cooperada/ em 2/11/2020.

2.3.1.2. Sintaxe do modelo pedagdgico do MEM

Orientados estrategicamente pelos principios anteriormente enunciados, a atuagdo dos
professores pode ser descrita e enquadrada numa gramatica de intervengao pedagdgica, como é o

modelo pedagdgico preconizado pelo Movimento da Escola Moderna.
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Assim, no campo da ac¢do, a intervencdo pedagdgica promove-se através de cinco médulos de

Atividades Curriculares de Diferenciagdo Pedagdgica (Niza, 2012h, p. 564):
1) Organizacdo e gestdo cooperada em Conselho de Cooperacdo Educativa;
2) O trabalho de aprendizagem curricular por projetos cooperativos;
3) Os circuitos de comunicagdo para difusdo e partilha dos produtos culturais;
4) O trabalho curricular comparticipado pela turma;
5) O trabalho auténomo e o acompanhamento individual.

Estes cinco médulos correspondem a diferentes momentos ou diferentes formas de
organizacado social do trabalho, numa orientagdo estratégica que garanta a aplicagdo dos principios de
participacdo democratica, comunicacdo e cooperacdo, as orientacdes estratégicas da acdo dos

professores, como ja referido.

A implementagdo deste modelo, constituido por cinco mdédulos de atividades, ou seja, a
transposicdo desta sintaxe para as praticas em sala de aula é o ponto central da reflexdo dos
professores do MEM, que procuram descrever e situar toda a acdo desencadeada nas aulas com os
alunos neste quadro tedrico-pratico para, posteriormente, refletir sobre a adequacdo da sua acdo
pedagdgica e o seu dominio pratico do modelo pedagdgico. Desta forma, os professores vao
aprofundando o conhecimento acerca do modelo pedagdgico do MEM a partir das suas préprias
praticas que visam a implementacdo do mesmo. Esta reflexdo é feita em interacdo dialdgica com

outros professores e resulta num percurso de avangos e recuos, repleto de tensdes que permite a

melhoria das diferentes dimensdes e dominios da construcao da profissionalidade.

No MEM, os professores estudam e aprofundam o modelo pedagdgico, partindo de diferentes
enfoques tedrico-prdticos, nomeadamente pela abordagem do desenvolvimento da formacgdo
democratica na escola; da organizagao social das aprendizagens; do tempo de trabalho nos projetos
dos alunos; do tempo de comunica¢do dos alunos e do tempo dos professores; do tempo de estudo
auténomo; do Plano Individual de Trabalho; do ensino interativo para ajuda as aprendizagens; da
avaliagdo, planeamento e regula¢do dialdgica, em coopera¢ao educativa. Contudo, este estudo e
aprofundamento é sustentado sempre nas suas praticas e na reflexdo que acerca delas os professores

conseguem fazer em interagao dialdgica com os seus pares dentro do seu grupo cooperativo.
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Trabalho de aprendizagem
curricular por projetos
cooperativos
Trabalho cooperativo em
projetos tematicos de estudo, de
produgdo artistica, de pesquisa
cientifica ou de intervengao
social, para desenvolvimento das
aprendizagens curriculares,
acompanhado rotativamente
pelo professor.

Trabalho curricular
comparticipado pela turma
Trabalho, em coletivo, onde com
a colaboragdo ativa dos
professores e comparticipada
por todos se constroem e se
reconstroem conceitos e saberes
ou se procede a revisao ou
reescrita de textos que sirvam as
diversas areas do curriculo.

Organizagao e gestao
cooperativa em conselho de
cooperagao educativa
Reunides de Conselho para
planeamento, avaliacdo, andlise
de ocorréncias significativas,
reflexdo ética para clarificacdo e
construcdo de regras de vida
para desenvolvimento
sociomoral (instrumentos de
planeamento/avaliacdo e Diério
de Turma)

Circuitos de comunicagao para
difusdo e partilha dos produtos
culturais
Comunicacdo e difusdo do
trabalho em projetos,
apresentacgdo de produgdes,
divulgacdo de publicagdes,
exposicao de trabalhos, troca de
correspondéncia e interagdo
virtual. Estas a¢des sao
submetidas a reflexdo sobre os
efeitos da sua apropriagdo ou
Outilizagdo social.

Trabalho auténomo e
acompanhamento individual
Estudo e aprofundamento dos

conteudos disciplinares, treino e

produgdo intelectual dos alunos

guiados por um plano individual
de trabalho periddico. Trabalho
rotativo dos professores para
ensino interativo dos alunos que
precisam de acompanhamento
individualizado.

Figura 2. MEM. (2020). Sintaxe do modelo pedagdgico do MEM — Atividades curriculares de diferenciagdo pedagodgica.
Retirado de http://movimentoescolamoderna.pt/modelo-pedagogico/sintaxe-do-modelo/ em 2/11/2020.

No centro deste modelo pedagdgico situa-se a organizagdo e gestdo cooperada em Conselho
de Cooperacdo Educativa. Esta gestdo cooperada constitui-se como o centro e o motor das
aprendizagens curriculares que os alunos desenvolvem e corresponde aos momentos coletivos que os
professores do MEM designam por Conselho de Cooperagao. Com efeito, é nestes momentos que se

procede a contratualiza¢do negociada do trabalho curricular, desde o planeamento em conjunto até a

28



http://movimentoescolamoderna.pt/modelo-pedagogico/sintaxe-do-modelo/

avaliacdo dinamica do trabalho de aprendizagem. Os professores em conjunto com os seus grupos de
alunos tomam decisGes acerca o trabalho a realizar para aprender, dos meios que tém a sua disposi¢ao
para o efeito e de como precisam de se organizar, sempre com a consciéncia de que o sucesso de cada
um apenas sera atingido com o sucesso de todos. A participagdo dos alunos na gestdo do curriculo,
para além de ser um desafio apaixonante para os profissionais, retira alguma culpabilidade
constrangedora do exercicio da profissio e confere uma maior seguranca e serenidade aos

profissionais.

Os cinco médulos da sintaxe do modelo pedagdgico do MEM, entendidos como atividades
curriculares de diferenciacdo pedagdgica, constituem a Gramatica pedagdgica do MEM que se vem
construindo cooperativamente, desde ha mais de cinquenta anos, com as praticas e os esforcos
reflexivos de todos os profissionais do MEM, num empreendimento cooperado das vdrias geracbes de

profissionais do MEM, como descreve Francisco Marcelino (2009).

Esta «Gramatica» sempre assentou numa semantica — sempre soubemos a significagao dos
termos que paulatinamente fomos introduzindo; construiu-se uma pragmatica -
aprendemos a relacionar funcionalmente o sentido dos enunciados com os interlocutores
nos respectivos contextos; chegou-se a sintaxe descrita em cinco médulos de actividades. E
preciso lembrar que, neste sistema estruturante, tudo é dindmico; na sintaxe, os médulos
estdo integrados e em permanente interacgdo, a pragmatica é viva e funcional e a semantica
é proficiente, mas ndo redutora. Mas essa «Gramatica» s6 funcionard se ndo for
normativizada e descontextualizada porque ndo é possivel instituir o Modelo introduzindo
isoladamente nas nossas prdticas as sub-estruturas sem delas nos apropriarmos em
contexto. E esse contexto é a vivéncia e o trabalho realizado nos Grupos de Cooperagao

Formativa (Marcelino, 2009, p. 62).

2.3.2. O modelo de formacao profissional continua: autoformacdo cooperada

No Movimento da Escola Moderna, toda a atividade associativa dos professores, entendidos
como atores das ciéncias da educagdo, estrutura-se como um movimento civico-pedagdégico para
intervencdo na educacdo escolar. Como anteriormente referido, o MEM é, assim, herdeiro da ideia
pioneira de Freinet de “empenhar civicamente os docentes na construcdo compartilhada das suas
praticas sociais e educativas para transformarem, eles proprios, a escola publica como um esforco

empenhado de cidadania, na parte substancial que a eles cabe” (Niza, 2012h, p. 558).
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Quando os profissionais do MEM se retnem, o principio subjacente aos grupos de trabalho é
o de que, através do discurso e da partilha junto dos pares, se aprendem e aprofundam os saberes
profissionais. Isto significa a recusa de percursos individualizados de formacao, pois tal impossibilita a
dindmica de acelerac¢do que o grupo de formacdo garante. Deste modo, a transformacao, recaindo no
individuo, é operada no seio de um grupo, que regula o conhecimento possivel e apoia na formalizagao

conceptual.

E desta forma que se entende ser possivel desencadear os mecanismos de mudanca e de
transformacdo das praticas profissionais, que decorre da experiéncia profissional em curso e da
reflexdo critica sobre os desafios e problemas reais, que se procuram ultrapassar através da

negociacdo cooperada com todos os intervenientes.

Este sistema de formacdo profissional no MEM acentua, assim, o dominio das aprendizagens
interativas por enfoque sociocentrado em grupos de trabalho e, por isso, é designado por sistema de

autoformacgdo cooperada.

Deste modo, Niza (2012d) sintetiza neste sistema de autoformacdo cooperada trés perspetivas
coincidentes: uma perspetiva de cooperacao intergrupal, uma perspetiva de regulacdo e formalizacdo

conceptual interativa e, por ultimo, uma perspetiva comunicativa.

Para Névoa (2012), a ligacdo dos conceitos de autoformagdo e cooperagdo faz a ligagdo do “eu
ao outro” e constitui “uma sintese inteligente e sensivel”: uma autoformacdo que se opGe a uma
formacdo individual e a ideia de cada um por si; e a cooperagdo, por oposicdo a uma formagdo em
grupo, e que lhe acrescenta uma dimensdo pessoal, instaurando-se, assim, a intersecdo entre dois

dominios de atividade, a atividade individual e a coletiva.

2.3.3. O isomorfismo pedagdgico

No interior do Movimento da Escola Moderna, a formacdo de professores assenta num sistema
inspirado nos mesmos principios que o professor em formacao utilizard, mais tarde, na sua sala de aula
com os seus alunos. Por outras palavras, 0 modo como os professores se organizam, em grupo, para
refletir as suas praticas e aprofundar o conhecimento sobre a sua profissdo € o mesmo modo como os
alunos se organizam, dentro da sua turma, para refletir sobre os seus processos de trabalho e as

aprendizagens que realizam sobre o curriculo do seu ano de escolaridade.

Este conceito de isomorfismo pedagdgico assenta na convicgao de que os principios e atitudes

experimentados no sistema de formac¢do dos profissionais sdo transferiveis, ndo sé para o contexto
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escolar de sala de aula, como também para todo o sistema comunitario de intervencdo desse

profissional.
Desta forma,

o isomorfismo pedagdgico é a estratégia metodolégica que consiste em fazer experienciar,
através de todo o processo de formacgdo, o envolvimento e as atitudes, os métodos e os
procedimentos, os recursos técnicos e os modos de organizagdo que se pretende que
venham a ser desempenhados nas praticas profissionais efetivas dos professores (Niza,

2012i, p. 605).

O desenvolvimento da profissionalidade docente no Movimento da Escola Moderna assenta,
assim, numa ldgica interativa continua criada entre as prdaticas dos professores em contexto
profissional e as praticas de formacado dos professores nos grupos do MEM, num processo permanente

de reflexdo sobre esta interacao e as tensdes dai resultantes, numa progressiva consciencializac3do.

2.4. O discurso sobre a profissao

2.4.1. A linguagem do trabalho enquanto processo social promotor de mudanca

Amélia Lopes e Fatima Pereira (2004) referem que varios estudos abordam a dificuldade que
os profissionais tém em falar sobre a sua atividade profissional e destacam a importancia dos escritos
do trabalho e o seu impacto para a formacao dos profissionais e para a transformacdo do trabalho. As
autoras entendem que esta dificuldade reside na atividade de simboliza¢do através da linguagem e

destacam razdes de natureza histdrica para que tal aconteca.

Como tal, a dificuldade dos trabalhadores em falar sobre o seu trabalho reside “[n]Juma
formacdo de linguagem deficitdria”, justificada por uma “inacessibilidade dos trabalhadores a palavra
legitima sobre o trabalho, dado que foram historicamente excluidos das praticas de linguagem e dado
que o trabalho real, por ser o lugar do saber-fazer incorporado, ndo gera a mesma verbaliza¢do que o

trabalho prescrito” (Lopes & Pereira, 2004, p. 111).

Com efeito, em Portugal, como aqui anteriormente se registou, durante varias décadas do
século XX, assistiu-se a desqualificagdo profissional dos professores, através da imposi¢cdao de um perfil
baixo da profissdo, conduzindo a degradagdo do estatuto e do nivel cientifico dos docentes (Névoa,

1992).
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Para além de razdes histéricas e baseando-se em estudos ergondmicos, Lopes e Pereira (2004)
apresentam outra justificacdo para esta dificuldade que reside no facto de, no trabalho real, estarem
em causa saberes em ac¢ao ou conhecimentos ndo conscientes. Assim sendo, a memaria das sensac¢des
do corpo ganha um papel tdo importante como os saberes simbolizados através da linguagem,
remetendo-se para o conceito de Daniellou e Garrigou de “inconsciente cognitivo” (Lopes & Pereira,

2004).

Uma terceira explicagdo para esta dificuldade de simboliza¢do através da linguagem encontra-
se no “défice do pré-codificado discursivo”, assente na ideia de Bakhtine de que qualquer discurso esta
ancorado na existéncia prévia de um discurso em contexto — social, histérico, cultural e ideoldgico —,
ao qual qualquer individuo inserido nesse contexto pode recorrer para se exprimir. A capacidade de

verbalizagdo do trabalho torna-se mais dificil consoante o caracter deficitario desse discurso prévio.

Estabelece-se, assim, uma relacdo entre a atividade de trabalho e a atividade de linguagem,
reconhecendo-se que a construcdo da linguagem do trabalho é, essencialmente, um processo social
gue reside em dindmicas de convergéncia, pelo qual os individuos em interacdo, através de
ajustamentos mutuos, tentam entender-se sobre o sentido que atribuem aos conceitos, numa
atividade de sincronizacao dialdgica. Nesta interacdo de ajustamentos mutuos, a linguagem assume
um papel constitutivo na atividade do trabalho e permite a recriacdo de identidades coletivas

inseparaveis das identidades individuais que as suportam.

Conclui-se, entdo, que as descrigdes do trabalho, por atingirem os lugares de negociagdo e de
decisdo profissional, transformam as praticas do trabalho, corroborando-se a evidéncia de que existe
uma relacdo entre atividade de trabalho e atividade de linguagem. Deste modo, conclui-se também
que a mudanca e transformacgdo do trabalho passa pela mudanga de praticas de linguagem e pela

criagdo de um Iéxico inserido num espaco de autenticidade da palavra (Lopes & Pereira, 2004).

No caso dos professores do Movimento da Escola Moderna, Niza sublinha a necessidade do

desenvolvimento de uma linguagem para o trabalho docente, afirmando que

falar sobre o que se faz é tao dificil que so por si é altamente transformador e formativo. [...]
E como ter de voltar atras e dar nome as coisas que todos os professores conhecem. [...] E 0
que é certo é que os professores ndo sdo capazes de nomear essas coisas. De maneira um
pouco simplista [...]: nds primeiro temos de reconstituir os nomes que ja se ddo as coisas e
gue as pessoas alojam no seu inconsciente como se elas ndo tivessem nomes. [...] E, depois,
é preciso ir encontrando nomes para as coisas que nds ndo sabemos dizer. E isso nds

encontramos nos textos tedricos, nos pedagogos, nos filésofos etc. Assim, desde o principio,
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fomos sempre lendo uns para os outros esses textos e discutindo-os (Niza apud Aquino,

2013, p. 801).

Duas ideias destacam-se aqui: a necessidade de atribuir nomes a realidade para aprender a
dizer a profissao, ou seja, a construcdo de uma linguagem do oficio, e, por outro lado, a dialética

pratica-teoria, onde se sustenta essa atividade de linguagem.

Desde os seus primeiros anos, o Movimento da Escola Moderna assumiu-se como uma
comunidade de profissionais que refletem sobre as suas praticas, com “empenho na constru¢do de um
vocabuldrio pedagdgico util para nomear e operacionalizar os conceitos que vao elaborando no seu
quotidiano escolar” (Gonzalez, 2002, p. 158). Em reflexdo cooperada, os professores do MEM
reconstituem e ddo forma as vivéncias pedagdgicas. “Este esforco de dizer as coisas da profissdo para
a tornar partilhdvel acrescenta-lhe sentido social e diminui a inseguranga [...] [perante] o indizivel do

ato educativo” (Niza, 2012a, p. 112).

Progressivamente, este trabalho dos profissionais do MEM de “dar nome as coisas para agarrar

a realidade”, num esforco de “dizer as préticas”, foi-se deslocando “para o escrever as praticas”.

2.4.2. A escrita do trabalho e a construgdo da identidade profissional

2.4.2.1. Dificuldades na transicdo do falar para o escrever

Se falar sobre as praticas profissionais representa um desafio inicial, dada a natureza complexa
da escrita e do trabalho de escrita, antecipam-se agora as dificuldades que se levantam aos

profissionais que pretendem avangar na escrita profissional.

Segundo Lopes e Pereira (2004), a primeira prende-se com a falta de um discurso e de Iéxico
para abordar questdes que ndao costumam integrar os discursos sobre o trabalho. Um exemplo disto é
o facto de, em profissdes que requerem o contacto com outros, designadas por profissdes da relagdo,
existe uma dimensao interior ou intima que ndo é abordada em termos discursivos. Assim, questées
ligadas a vontade individual, ao afeto, a racionalizagdes, a desconhecimentos, e que implicam um
comprometimento pessoal em relagdo, ndo se instauram nos escritos sobre o trabalho, apesar de

estarem implicadas nas praticas dos profissionais e no seu modo de atuagao.

A segunda dificuldade elencada pelas autoras esta ligada a autoridade para se falar, ou seja, a

dificuldade em tomar a palavra e em fazer com que o profissional se autorize a assumir a primeira
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pessoa. Esta dificuldade poderd estar relacionada com contextos menos democraticos onde os

profissionais se inserem ou tenham inserido, onde o direito a participacdao nao se encontra garantido.

Outra das dificuldades centra-se na natureza da escrita enquanto cédigo com normas e regras
especificas, sujeitas a uma moral linguistica. Os textos sobre a profissdo ficam também sujeitos a um
juizo social e cultural, o que podera constituir uma barreira psicoldgica, principalmente se o escritor

nao se sentir legitimado para assumir a tarefa de escrever.

A Ultima dificuldade enunciada pelas autoras relaciona-se com o carater permanente da
escrita, materializada num objeto, por oposi¢do a um discurso oral com uma dimensao temporal curta.
O texto sobre a profissdo torna-se, assim, na memodria de um pensamento estruturado que estara
disponivel a outros, contemporaneos ou ndo. Esta especificidade da escrita poderd também constituir

uma inibicdo para quem escreve.

Escrever sobre a profissdao implica, por estas razdes, uma exposicao daquele que escreve: da
sua maneira de pensar, refletir, agir, expondo aquilo que ja sabe ou o que ainda desconhece e o modo

como esse profissional procura ver e da a ver aos outros o seu trabalho (Jobert & Revuz, 1990).

Isto significa que, quando um profissional ndo se encontra inserido numa cultura profissional
de escrita, confrontar-se-d com maiores dificuldades em avancar para a producdo de escritos sobre o

seu trabalho e ver-se-a limitado, por isso, na transformacao das suas praticas.

Para Guy Jobert e Christine Revuz (1990), a experiéncia dos profissionais é fundamental. Por
isso, 0 que esta em causa ndo sdo as suas competéncias profissionais, mas antes a capacidade de

transformar essa experiéncia em conhecimento que possa ser transferido e mobilizado por outros.

Escrever a profissdo requer um “esforco para passar de um saber ou de um saber-fazer
inscritos na intimidade do gesto e na complexidade da acdo a um conhecimento formalizado, quer
dizer independente da pessoa que o possui e das condigdes do seu por-em-a¢do” (Jobert & Revuz,

1990, p. 2).

Assim, este avango para a escrita sobre o trabalho convida a teorizagao das praticas e implica,
pelo menos, duas etapas (Jobert e Revuz, 1990). A primeira é a descri¢cdo do que se fez passo a passo,
ou seja, "colocar em palavras" e empurrar para fora de si o que até entdo estava circunscrito a
experiéncia vivida internamente. Esse trabalho de distanciamento e de separag¢do de si mesmo produz
um discurso de prdatica, descritivo e, muitas vezes, mal ordenado, sem profundidade e sem perspetiva.
Porém, o autor depara-se entdo com um produto que, saindo de si e colocado a distancia, podera ser

considerado, trabalhado e transformado.
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O passo seguinte é produzir um discurso sobre essa pratica ja descrita. Trata-se de Ihe dar um
sentido, contextualizando-a, escolhendo o ponto de vista a partir do qual essa pratica sera olhada,
mobilizando, por fim, os saberes adquiridos que possibilitardo outras leituras. Assim, “aos escritos
iniciais descritivos seguem-se escritos em que emerge a implicacao pessoal, o pensamento préprio, a
histdria particular. Com efeito, depois de um inicio difuso, esta relacdo vai sendo cada vez mais precisa”

(Lopes & Pereira, 2004, p. 117).

Sé apds estas duas etapas € que a experiéncia pode tornar-se em conhecimento transferivel
para outras situacdes e para outras pessoas. Este produto da escrita é um processo finalizado, ou seja,
nao tem a légica do discurso oral, ndo permitindo, por isso, ideias ou frases suspensas. Trata-se de um
processo que implica um grande esforco para desdobrar o pensamento e que muitos experienciam
num sofrimento real. Contudo, este custo alto da escrita surge associado a efeitos positivos que se
tornam rapidamente evidentes em termos de desenvolvimento profissional e também pessoal (Jobert

& Revuz, 1990).

2.4.2.2. A escrita e a construcdo da identidade profissional no MEM

Sendo a linguagem do trabalho um processo social que colabora na construcdo da identidade
profissional, a escrita sobre o trabalho desempenha também um papel especifico nesta construcao,
pois, através de um processo de formagdo de linguagem muito idéntico ao das formas orais e
dialdgicas, a escrita permite, de igual modo, a recriagdo de identidades coletivas, integrando as

identidades individuais que Ihe dao corpo.

A escrita é [...] um elemento importante na construgdo de novos sistemas de legitimidade e,
portanto, de novas identidades coletivas, na medida em que fixa, da materialidade, torna
visivel, da sentido e estrutura o novo discurso para o trabalho em comum (uma nova cultura)

(Lopes & Pereira, 2004, pp. 112-113).

A producdo escrita, que obriga a realiza¢do de leituras, desenvolve-se de forma semelhante ao
desenvolvimento da fala: suscitada por uma necessidade funcional e estimulada por outras interacdes.

E no cruzamento destas interagbes que emergem novas identidades e, no caso da escrita, é no

cruzamento de textos e intertextos.

Por outro lado, escrever sobre o trabalho é, simultaneamente, adquirir uma consciéncia de si,
através de um processo de reflexdao individual que implica “trabalhar sobre si, sobre a maneira de

pensar e de viver o mundo” (Revuz, 1990 apud Lopes & Pereira, 2004, p. 117). A escrita sobre o
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trabalho desenvolvida em contexto grupal permite a materializacdo de uma ou varias imagens de si,
observaveis pelo préprio e reconhecidas pelos outros, reforcando a identidade profissional individual,

numa “exigéncia de pertenca como condicdo prévia da observacdo” (Lopes & Pereira, 2004, p. 114).

Deste modo, o “progresso na reflexdo pessoal alimenta e é alimentado pelo didlogo, pelo
debate e pela intercomunicacdo de pares”. [...] Os escritos tornam-se [...] lugares de tomada de
consciéncia das suas rela¢oes de trabalho e de construcdo de decisdes profissionais” (Lopes & Pereira,

2004, p. 117).

No Movimento da Escola Moderna, desde muito cedo, se assumiu o papel central da escrita

no desenvolvimento da sua cultura pedagdgica.

[A] forma de comunicar e de intervir prépria do modo profissional e civico de estar no
Movimento da Escola Moderna Portuguesa [...] [implica] um caminho para a profissdo de
educar assente num procedimento claro e aparentemente simples: dizer a a¢do educativa
das nossas salas de aula. Dai paulatinamente, quisemos dizer a profissdo [...] para

aprendermos a escrever as coisas da profissdo.

Do dizer ao escrever foi o0 arco de tensao que escolhemos para pensar a profissao de educar,
enquanto em cooperag¢do afetuosa a vamos aperfeicoando para uma melhor intervengdo

civica e social (Niza, 2012c, pp. 322-323).

No MEM, assumindo-se como uma comunidade de escritores da profissdo, cumprem-se varios
requisitos que possibilitaram a construgdo desta comunidade de escrita e que contribuem para a sua

sustentabilidade.

O primeiro requisito é a pertenga a uma comunidade de escrita, fundamental para a “iniciagdo
as praticas sociais de uma comunidade [...], onde a linguagem [...] escrita se desenvolva, no ambito de
um grupo de pessoas ligadas por um interesse comum” (Niza, 2012f, p. 484). Os grupos cooperativos
do Movimento da Escola Moderna constituem-se, deste modo, espacos privilegiados de comunicacdo,
onde os profissionais realizam uma “espécie de conversagdo ao longo do tempo, decorrente de uma
continuada atividade intertextual” (Niza, 2012f, p. 484) e instituem, assim, uma comunidade de

linguagem escrita, permitindo o desenvolvimento e a producao de textos em cooperagao.

O segundo requisito prende-se com o modelo de organizagao cooperativo desta comunidade.
Para que se mantenha vinculado, este grupo de escritores da profissdo precisa de se organizar de modo
cooperativo, ou seja, adotar um modelo de organiza¢do cooperativo, de onde resultam trés aspetos
organizativos: a organizagdo cooperada do trabalho, o envolvimento cultural de apoio a aprendizagem

dos saberes sobre a profissao e o fluxo continuado de circulagéo de textos.

Assim,

36



privilegiou-se a escrita no seio desta comunidade de aprendizes de escritores/leitores
porque, realizada em cooperag¢do, democratiza, complexifica, desenvolve a prépria Lingua e
funciona como pista e como bussola na construgdo da nossa profissdo. Tem sido com ela
que nos dizemos e dizemos aos outros dos percursos que vivemos e dos sentimentos que
nos movem nas nossas dificuldades e nos nossos sucessos. E com a escrita que construimos
e reconstruimos os processos intelectuais de producdo, é com ela que nos formamos e nos

transformamos (Marcelino, 2009, p. 62).

O terceiro requisito é a existéncia de uma situagdo de autenticidade da comunicagdo escrita.
Os profissionais assumem um compromisso para com o seu desenvolvimento profissional,
reivindicando o estatuto de trabalhadores intelectuais inseridos numa comunidade, onde a escrita
emerge e circula. A reflexdo profissional é aprofundada pelos escritos dos outros que alimentam a
escrita de cada um, que, por sua vez, alimentara outros escritos, num fluxo continuado de circulagdo
de textos. Estes textos tém como destinatarios privilegiados os membros dessa comunidade, pelo que
“deverdo dispor [...] de todos os elementos necessarios para a sua compreensdo”, numa “relacao
comunicativa escritor-leitor, em permanente rotacdo de papéis, [que] faz de cada texto [...] um

instrumento vivo de comunicag¢do” (Niza, 2012f, p. 485).

O quarto requisito é o da existéncia de uma atividade de escrita compartilhada, num contexto
social de cooperacdo em interajuda dialdgica entre pares. Isto acentua o seu significado enquanto uma
atividade contextualizada social e culturalmente, onde “as redes de interagdo e trocas textuais, como

sistemas ecossociais, ampliam a dinamica intertextual” (Lemke apud Niza, 2012f, p. 486).

No MEM, a construcdo da identidade profissional e a construgdo da profissionalidade docente
“em cooperacdo assenta[m] e sedimenta[m]-se cada vez mais nesses fluxos de escrita que nos

(trans)formam” (Niza, 2012e, p. 415).

2.5. Investigacdo no Movimento da Escola Moderna

2.5.1. A abordagem sdcio-histérica nas Ciéncias Humanas

Maria Teresa de Assuncdo Freitas (2002) defende que os estudos qualitativos nas Ciéncias
Humanas, inscritos numa perspetiva soécio-histérica, tém caracteristicas diferenciadoras. Nesta
abordagem, a pesquisa é entendida como uma relagdo entre sujeitos em intera¢do, sendo que o

investigador é parte integrante do processo de investiga¢do. Assim, ao integrar a situacao de pesquisa
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e encontrar-se implicado na a¢do e nos efeitos que esta propicia, o investigador nunca podera

encontrar-se em posicdo de neutralidade.

Nesta perspetiva, o objetivo da pesquisa qualitativa é compreender como um acontecimento
ou algo se relaciona com outros acontecimentos e, como tal, a pesquisa ndo pode cingir-se a mera
descricdo dos factos. Para além de ter de apresentar um relato descritivo do processo metodolégico
desenvolvido, a pesquisa terda de ser complementada com uma explicacdo desse processo. A
investigacdo é, assim, centrada na compreensdo da acdo em contexto, no qual o particular é

considerado como evidéncia de uma totalidade ou um todo social.

A investigacdo consiste, assim, num esforco para compreender os acontecimentos
investigados, descrevendo-os e procurando entender as suas possiveis relaces, integrando o
individual com o social. Implica um centrar da atencdo num determinado aspeto para, a partir desse
enfoque, entender as acdes essenciais e a teia de relagdes existente, permitindo um conhecimento
maior desse aspeto. Este enfoque, por seu lado, ndo reduz a leitura dos acontecimentos, mas constitui-

se como uma leitura realizada entre multiplas leituras possiveis.

Por outro lado, “[f]localizar o processo de realizacdo de uma tarefa pode levar a descoberta das
estruturas internas de desenvolvimento dos processos psicoldgicos superiores” do investigador,

sujeito da prépria investiga¢do (Freitas, 2002, p. 28). E possivel entdo caracterizar este investigador.

[E]le ndo é um ser humano genérico, mas um ser social, faz parte da investigacdo e leva para
ela tudo aquilo que o constitui como um ser concreto em didlogo com o mundo em que vive.
[As s]uas andlises interpretativas sdo feitas a partir do lugar sécio-histérico no qual se situa
e dependem das relacdes intersubjetivas que estabelece com os seus sujeitos. E nesse
sentido que se pode dizer que o pesquisador é um dos principais instrumentos da pesquisa,
porque se insere nela e a analise que faz depende de sua situagdo pessoal-social (Freitas,

2002, p. 29).

Assim, “[a] leitura que [0 investigador] faz do outro e dos acontecimentos que o cercam estd
impregnada do lugar de onde fala e orientada pela perspetiva tedrica que conduz a investigacdo”
(Freitas, 2002, p. 30). O foco da pesquisa sdo aspetos especificos da dimensdo contextual da realidade

e a procura de explicagdes desses aspetos, acentuando-se uma dimensao histdrica inalienavel.
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2.5.2. Pratica reflexiva e mudanca profissional

A reflexao critica sobre os processos do trabalho humano permite a emergéncia de novas
representagdes simbdlicas alternativas ou mais aperfeicoadas desse mesmo trabalho (Niza, 2012g).
Por outro lado, para que surjam praticas mais aperfeicoadas, ha que considerar “uma reflexividade do
individuo sobre si préprio e sobre a sua acdo, mas também dos individuos em interacao e, por via

destes, das instituicbes” (Caetano, 2003, p. 114).

Assim, a reflexdo, desenvolvida de modo intencional e sistematico, conduz a uma préatica
reflexiva capaz de desencadear mudancas nas praticas profissionais, podendo “[a] reflexdo [...] [ser]
considerada como um processo de mudanga que interage com outros processos para o
desenvolvimento de multiplas dimensdes, nomeadamente o desenvolvimento do pensamento e

pratica reflexiva” (Caetano, 2003, p. 114).

O pensamento critico implica “um processo sistematico de questionamento que impede a
existéncia de certezas, implica a consciéncia de si proprio e dos contextos, bem como das

interdependéncias entre o individuo e o meio em que estd inserido” (Caetano, 2003, p. 117).

Por outro lado, para que haja uma transformacao efetiva das praticas profissionais, a reflexao
desenvolvida devera integrar duas dimensdes: uma dimensdo apreciativa, onde predomina o sentido
critico, “relativo ao reconhecimento de ambiguidades e questionamento de contradi¢gbes nos
contextos, na agdo e nos argumentos”; e uma dimensao produtiva, onde predomina um sentido

criativo, “relativo a criagdo de novas vias de acdo e de novas perspetivas” (Caetano, 2003, p. 119).

A caracterizacdo de investigador formulada por Freitas (2002), no ponto anterior,
acrescentam-se agora outras qualidades dos profissionais comprometidos com praticas reflexivas para
aperfeicoamento profissional, mais concretamente dos professores. Assim, de entre as suas
competéncias deverao constar a capacidade de equacionar o sentido e o valor educativo das situagdes,
de considerar as finalidades dos atos educativos, de operacionalizar praticas consistentes com essas
finalidades e com os principios tidos como pilares da intervengdo e, por fim, a capacidade de

valorizacdo argumentada de processos e consequéncias (Caetano, 2003).

[E]lm contexto de formagdo pela investigacdo-acdo, abre[-se] a possibilidade de uma
multiplicidade de focos de pesquisa e reflexdo, em funcdo dos préprios processos de
interacdo e negociacdo com os professores envolvidos, numa perspetiva de reflexdo
integrada, onde as diversas formas de reflexao sdo consideradas importantes e ndo devem

ser negligenciadas pelo facto de se privilegiar uma delas (Caetano, 2003, p. 118).
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2.5.3. Perspetiva sociocultural construtivista do desenvolvimento humano

Considera-se agora a perspetiva sociocultural construtivista do desenvolvimento humano, na
qual se inscreve o modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna. Esta abordagem assume o
carater sociogenético do desenvolvimento humano, o que implica assumir um modelo de andlise
aberto, atento a natureza complexa e dindmica do desenvolvimento, tido como uma coconstrugao
(Martins & Branco, 2001). Assim, o conhecimento, a aprendizagem e a mudanca ou transformacdo sdo
entendidos numa perspetiva que valoriza e se centra mais na dindmica das interagdes entre o sujeito

e o contexto do que nos estados que resultam dessa dinamica.

Vygotsky, o percursor desta perspetiva, “elabora as categorias de andlise que contemplam a
dimensdo de mudanca e movimento que caracteriza os aspetos mais profundos do funcionamento
mental humano” (Martins & Branco, 2001, p. 171). Para ele, o sujeito e os contextos fazem parte um
mesmo fendmeno em constante desenvolvimento e que colaboram numa construgdo reciproca. “O
ambiente ndo se apresenta, em Vygotsky, como uma realidade externa ao sujeito, um dado a ser
considerado de forma independente, mas como um “contexto em relagcdo a” que representa a

expressao viva da interagdo social entre os individuos” (Martins & Branco, 2001, p. 171).

Tal permite concluir que o contexto dos individuos é, acima de tudo, cultural e integra a prépria
acao desses individuos, reforgando-se a ideia de que é impossivel determinar-se antecipadamente o
final de processos de desenvolvimento, quer o das sociedades quer o dos individuos que nela se

inserem (Martins & Branco, 2001).

Conclui-se, assim, que os processos de desenvolvimento sdo construgdes em devir,

impossibilitando, por isso, a antecipagdo dos percursos e dos resultados desses processos.

2.5.3.1. Modelo de transmissdo da cultura e conceito de internalizagdo

Nesta perspetiva sociocultural construtivista do desenvolvimento humano, sustenta-se um

modelo de transmissdo da cultura bidirecional, apoiado

na premissa de que todos os participantes no processo de transmissdo cultural estdo
ativamente transformando as mensagens culturais [...]. Emissor e recetor organizam e
reorganizam ativamente a informacdo cultural de forma que a cultura se encontra
continuamente em transformag¢do mediante a acdo de todos os participantes da experiéncia

social (Martins & Branco, 2001, p. 171).
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Jaan Valsiner (1994) acentua este papel de coconstrucdo dos participantes em qualquer
encontro social. Apresenta como exemplo o contexto de partilha de experiéncias e relato de histérias,
onde o sujeito cria a sua prépria nova versao de determinado acontecimento, descreve e
autodescreve-se, construindo uma narrativa atento as expectativas e aos significados presentes na
" _ S - . ~

cultura coletiva" de quem o ouve. Deste modo, os individuos participam também da reconstrugao da

cultura coletiva como forma de produzir inovagao.

4

Este autor propde, assim, os conceitos de “cultura pessoal” e “cultura coletiva” para

denominar o aspeto individual e o aspeto social de um mesmo processo interativo.

Ill

A “cultura pessoal” refere-se a versdo singular e original de cada um, em constante
transformacgdo através do contato com a “cultura coletiva”, isto é, a rede de significados
historicamente construidos e coletivamente partilhados pelo grupo social. Assim, este
modelo considera as relagdes entre sujeito e cultura no contexto da dindmica de um sistema
aberto. Com isto, permite compreender a construcdo do novo tanto no desenvolvimento do

individuo como na cultura, dando lugar a participacdo de ambos neste processo (Martins &

Branco, 2001, p. 171).

Para melhor se compreender esta relacdo entre o sujeito e o ambiente, ha que a considerar
como parte de um contexto dialdgico, onde o sujeito e a cultura se constroem mutuamente ao longo
dos processos de desenvolvimento. Como tal, considera-se esta relacdo como um processo ativo de

Ill

trocas entre o “pessoal” e “coletivo” da cultura, realizando-se através de dinamicas de internalizagéo

e externalizagdo (Martins & Branco, 2001).

Em termos gerais, internalizacdo refere-se ao processo através do qual sugestdes ou
conteudos externos ao individuo apresentados por um “outro social” sdo trazidos para o
dominio intra-psicolégico (do pensar e do sentir subjetivos), passando a incorporar-se a
subjetividade do individuo. Este “outro” s3do pessoas, instituicdes sociais ou mesmo
instrumentos mediados culturalmente. [...] Neste sentido, o que originalmente pertencia a
esfera do interpessoal, torna-se intra-pessoal no curso do desenvolvimento (Martins &

Branco, 2001, p. 172).

|II

O individuo, aqui entendido como investigador, ao construir a sua “cultura pessoal”, estd num
processo permanente de internalizacdo ativa de informacdes, valores, crencas e habitos. Por seu lado
e de modo ativo, o individuo vai externalizando estas informacdes, valores, crencas e habitos, em
diferentes contextos, ou seja, a sua “cultura pessoal” também se transforma mediante a a¢do e o

discurso desse individuo. Assim, ele ira introduzir na “cultura coletiva” novos elementos.

A emergéncia do novo, bem como o grau ou intensidade do carater transformacional

potencialmente presente nos processos de internalizacdo/externalizacdo estd, de certa
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forma, subordinado a aspectos histéricos, institucionais, temporais, contextuais e subjetivos
gue sistemicamente atuam como mediadores da transformacdo cultural (Martins & Branco,

2001, p. 172).

2.5.3.2. Desenvolvimento moral e social no MEM

A partir deste referencial, é possivel entender o processo de construcao de valores por parte
do sujeito, ou seja, analisar o desenvolvimento moral enquanto um processo que envolve a inter-
relacdo de dimensdes de subjetividade humana de ordem diversa, tais como culturais, cognitivas,

afetivas e sociais.

Para Lev Vygotsky, tudo o que pertence ao mundo mental do individuo é mediado pela
semidtica, sendo possivel, através do estudo da linguagem e das producbes semidticas, analisar os
processos de desenvolvimento moral, para melhor compreender a manifestacdo de opinides e juizos

éticos relativos ao valor moral de pessoas e de agdes.

Nos trabalhos de Vygotsky, a distingdo entre “sentido” (relacionado as nog¢des de cultura ou
significado pessoal) e “significado” (relacionado a cultura coletiva) representa um ponto
central para o entendimento da produgdo do novo, a partir daquilo que é comum e coletivo
na cultura. Nessa dire¢do, a analise da dimensdo moral, presente no discurso do individuo,
nos da acesso tanto a algo que é expressivo de sua inser¢dao em uma dada cultura coletiva,
como também nos habilita a captar a peculiaridade referente a uma modalidade pessoal de
reelaboragdo (significado pessoal) de conteddos morais a partir dos significados coletivos

compartilhados no ambito da cultura (Martins & Branco, 2001, p. 173).

Martins e Branco (2001) referem varios autores e trabalhos, no ambito da perspetiva
sociocultural construtivista do desenvolvimento humano, que assentam na abordagem metodoldgica
de recurso a narrativas individuais para o estudo do desenvolvimento moral. Afirmam que partir destas

Ill

narrativas é possivel “considerar a inser¢ao do sujeito na cultura e seus processos de construgao de

significados pessoais no contexto em que vive” (Martins & Branco, 2001, p. 173).

Estes autores descrevem alguns avangos feitos por estes estudos, nomeadamente a
compreensdao de que o individuo se apoia nas sugestdes morais presentes na sua cultura,
reconstruindo as suas nogdes de certo e errado a partir das suas experiéncias do dia a dia. Destacam
a confirmacdo da importancia da investigacdo dos processos de coconstrucdo de significados morais,

no decurso das experiéncias interativas do quotidiano, para a analise dos processos de internalizacdo/
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externalizagdo, génese das crencgas e valores morais existentes na cultura pessoal dos individuos e na

cultura coletiva dos diferentes grupos sociais.

Estes estudos acentuam, ainda, a dimensao psicoldgica da experiéncia moral, principalmente
tendo em conta o papel da linguagem na expressao cultural. Assim, o estudo das narrativas individuais
permite compreender a forma como a linguagem configura o universo moral, emergindo dos discursos

produzidos e conferindo-lhes uma subjetividade considerdvel.

Por outro lado, os estudos desenvolvidos nesta perspetiva, consideram a importancia do
contexto no estudo do desenvolvimento moral, visto que os juizos de valor dos individuos estdo
enraizados no contexto sociocultural, lugar de cruzamento de outros discursos e linguagens morais.

Reforca-se, assim, a estreita ligacdo entre cultura e linguagem.

Nesta perspetiva, os estudos qualitativos adotam uma metodologia assente na analise de
narrativas profissionais que “poderd auxiliar a compreender a constituicdo e transformacdo da
conduta e do julgamento moral, nos diversos contextos culturais em que a questdo da moralidade se
manifesta de forma plural” (Martins & Branco, 2001, p. 174). Conclui-se assim que esta abordagem
sublinha o reconhecimento do sujeito inserido historicamente na cultura e contempla-se “o cardter
dialégico e de fluxo constante que caracterizam a realidade social e psicolégica da investigacdao”

(Martins & Branco, 2001, p. 174).
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3. Um percurso de construcao da profissionalidade docente

3.1. Conceito de profissionalidade docente

Silvia de Paula Gorzoni e Claudia Davis (2017) explicam o interesse pelo tema da identidade
docente nos trabalhos cientificos com a procura de uma maior compreensdo do processo das
mudancas individuais e coletivas dos professores. Estas autoras concluem que os estudos que referem
a profissionalidade docente sdao consensuais em relacdo a definicdao deste termo. Relacionado com a
especificidade da acdo de ensinar dos professores e o aprofundamento do conhecimento profissional
especifico, este termo abrange também “o desenvolvimento de uma identidade profissional
construida na relacdo que o professor estabelece em suas a¢des, considerando as demandas sociais
internas e externas a escola, expressando modos préprios de ser e de atuar como docente” (Gorzoni

& Davis, 2017, p. 1411).

Entende-se aqui um espaco de intersecao entre dois dominios de atividade: a atividade
individual e a atividade coletiva. O termo profissionalidade docente implica, deste modo, a necessidade
de aperfeicoamento profissional, que se desenvolve nas e pelas interagcGes com os seus pares, com o
intuito de aperfeicoar o trabalho e de aprimorar a pessoa, adquirindo e aprofundando as competéncias

necessarias ao exercicio da profissado.

Por profissionalidade docente entende-se aqui ndo s6 o aprofundamento do conhecimento
profissional especifico e o desenvolvimento das competéncias associadas ao exercicio da profissao,
quer através das experiéncias de trabalho, quer através de experiéncias formativas, como também a
expressao de uma maneira propria de ser e de atuar como docente e a construgdo de uma identidade

profissional, através da agao do professor perante as exigéncias sociais do contexto onde se insere.

3.2. Um percurso no Movimento da Escola Moderna

3.2.1. Formacao inicial de professores e entrada na profissao

Como atras ficou dito, a Reforma Veiga Simdo, em 1973, ndo teve um impacto consideravel na

democratizacdo do ensino basico. Contudo, no que concerne a formacdo de professores, esta reforma
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contribuiu para a criacdo de um modelo inovador de formagdo, que integrava as componentes
curriculares tedrica e pratica, e, por outro lado, irda permitir o processo de institucionalizacdo

universitaria da formacdo de professores em Portugal (Pacheco et al., 2001).

A Reforma de Veiga Simdo de 1973 consagrava, assim, um modelo integrado de formacao de
professores na esfera das universidades publicas e das Escolas Superiores de Educa¢do. As
universidades cldssicas iam-se juntando as recém-criadas “universidades novas”, alargando-se a rede
do Ensino Superior Publico em Portugal, nessa época. A elas competia a formacao inicial de professores
do 3.2 ciclo do Ensino Basico e do Ensino Secundario. A formacdo dos professores da Educacao Infantil
e do 1.2 e 2.2 ciclos do Ensino Basico, o Ensino Primario e o Ciclo Preparatério segundo a terminologia
da época, competia as Escolas Superiores de Educacdo, que também seguiam o modelo integrado

consagrado em 1973.

A massificacdo escolar observada em Portugal nos anos 70 exigia a formacdo de um grande
numero de professores. “[A] partir da década de 1970, a formacao dos docentes [...] foi aligeirada no
que diz respeito a duragdo do curso” (Pacheco et al., 2001, p. 190), um mecanismo de aceleracdo de

formagao mediante a necessidade de professores.

Face a escassez de professores, durante as décadas de 70 e 80, muitos acabavam por lecionar
tendo apenas habilitagdes suficientes, conferidas pela conclusdo do Ensino Secundario ou por
frequéncia universitaria, ou ainda com as chamadas habilitages prdprias, conferidas por bacharelato

ou licenciatura, mas sem a formacdo pedagdgica necessaria para o exercicio da profissao.

A partir de 1980, a formacao inicial de professores aumenta de trés para cinco anos, passando
do nivel de bacharelato para o de licenciatura, no que diz respeito aos professores formados pelas
universidades. Os restantes professores, formados pelas Escolas Superiores de Educacgdo, s6 verdo o

seu nivel de qualificagdo aumentar por decreto em 1998 (Pacheco et al., 2001).

Nos anos 1980 e 1990, as politicas educacionais para a formag¢dao dos professores, em
Portugal, correspondem ndo s6 a edificacdo de toda uma arquitetura juridico-normativa,
decorrente da Lei de Bases do Sistema Educativo, aprovada em 1986, mas também a
redefinicdo do papel do professor como ator fundamental na transformacdo da sociedade.
Reconhece-se que no quadro da sociedade do conhecimento a escola desempenha um papel
primordial nas mudancas propostas. [...] Neste contexto, as principais altera¢cdes em
Portugal estdo consubstanciadas tanto no ordenamento juridico da formacdo inicial (1989),
como no da formagdo continuada (1990) de docentes. A leitura do predmbulo destes dois
documentos legais — os da formacdo inicial e continuada — indica que a formagdo de
docentes é entendida como um fator que assegura a qualidade da escola (Pacheco et al.,

2001, p. 191).
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Por outro lado, encara-se a formacdo dos professores também como essencial para as
aprendizagens dos alunos e, nesse sentido, surgem alertas “para os perigos de ndo se adotarem
politicas educacionais que responsabilizassem as escolas e os professores pelo éxito dos alunos. E
neste sentido que é reconhecido em Portugal o fracasso da reforma educativa dos anos 80” (Pacheco

etal., 2001, p. 191).

A alternativa baseava-se no conceito de inovagdo curricular e pedagdgica, sustentando-se na
flexibilizagdo das politicas curriculares, na formacgdo continua de professores com carater obrigatdrio
e como pré-requisito para a progressao na carreira, assim como na formacgdo inicial ao nivel da

licenciatura para os professores de todos os niveis de escolaridade.

O modelo integrado de formacdo de professores tinha, assim, implicito uma perspetiva
profissionalizante, fazendo coincidir a escolha da profissdo aquando do ingresso no Ensino Superior.
Com uma duracdo de cinco anos, os planos curriculares integravam conteldos disciplinares e
pedagdgicos, assim como a pratica pedagdgica supervisionada, culminando na realizacdo de um

estdgio numa escola, em exercicio de funcées docentes.

Porém, em 1995/1996 quando iniciei a licenciatura de Linguas e Literaturas Modernas —
variante de Estudos Portugueses e Ingleses, na Faculdade de Ciéncias Sociais e Humanas da
Universidade Nova de Lisboa, este modelo de formacdo pedagdgica integrada na licenciatura
encontrava-se ai em extingdo. Os troncos de tradugdo e de ensino, integrados no 3.2 e no 4.2 ano da
licenciatura, foram substituidos por pds-licenciaturas em traducdo e em ensino, designada esta ultima
por Ramo de Formacado Educacional. Tal representava um claro reforco da formacao cientifica e tedrica
dos estudantes que, ja licenciados, poderiam prosseguir com uma formacao profissionalizante que os

habilitaria para o ensino, adiando a escolha e a entrada na profissao.

Em 1999, conclui a licenciatura e, no ano letivo seguinte de 1999/2000, iniciei o Ramo de
Formagdo Educacional (pds-licenciatura) composto por dois anos letivos: o primeiro ano de formagdo

pedagdgica e o segundo ano de estagio e semindrio pedagdgicos.

E no 1.2 ano do Ramo de Formacdo Educacional que conheco a professora Ivone Niza,
determinante no meu percurso profissional, responsdvel pela cadeira de Didatica Especifica do
Portugués. Ligada ao Movimento da Escola Moderna, Ivone Niza trouxe uma organizacao do trabalho
diferente, implementando o modelo pedagdgico do MEM nas aulas: cridmos uma biblioteca de turma,
nome que demos a dois caixotes cheios de livros e recursos que usdvamos nos nossos trabalhos; e,
partindo do programa de conteldos da cadeira, calendarizamos trabalhos e atividades no tempo que

tinhamos disponivel, agendando-se comunicagdes e distribuindo-se tarefas. Nas aulas, sucediam-se as
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apresentacdes de trabalhos intercaladas por debates. As suas intervengdes propunham uma visao
diferente da Escola e da Educacdo, onde o papel do professor se destacava enquanto trabalhador
intelectual com uma postura critica de permanente questionamento. Sublinhava o respeito profundo
pelo aluno, por parte de professores conscientes e zelosos da integridade intelectual e emocional das
criangas e adolescentes. Este discurso de aguda consciéncia da responsabilidade dos professores pelo
sucesso dos seus alunos, a par de uma analise muito critica e demolidora da Escola e do sistema de
ensino, veio ao encontro de uma convic¢do profunda que descobri que partilhava, sem capacidade de

a verbalizar na altura, sustentada na minha experiéncia enquanto aluna.

Ivone Niza foi, assim, fundamental para a compreensado do meu percurso enquanto aluna e da
Escola que frequentei, assim como a convic¢do de que eu poderia contribuir para a construcdo de uma
outra Escola possivel de ser construida. Foi determinante para a minha compreensdao de que o
professor é movido pela inquietacdo e é responsdvel pela procura de respostas pedagodgicas e
educativas mais refletidas e adequadas, crenca esta determinante para me fazer avancar no percurso
de autoformacdo cooperada que iniciei no Movimento da Escola Moderna trés anos mais tarde. As
suas palavras e visdo desencadearam um processo de maior consciéncia de mim e do meu percurso,
permitindo-me confrontar a minha experiéncia a luz de um mundo de ideias novo para mim até entao.

Foi uma tomada de consciéncia transformadora, que comparo a transformacao descrita por Platdo na

metafora da caverna.

Apds a conclusdo do 1.2 ano de formacao pedagdgica, iniciei a minha atividade profissional a
1 de setembro de 2000, como professora estagidria de Portugués e de Inglés do 3.2 ciclo do Ensino
Basico e do Ensino Secundario. Cedo percebi que ndo poderia organizar o trabalho com os alunos de
modo cooperativo, pois para além de ter de dar resposta as solicitacdes da orientacdo do estagio,
baseadas no modo tradicional de desenvolvimento do trabalho escolar, sozinha ndo estava capaz de

avangar com um modelo de organizagao do trabalho diferente.

No ano letivo seguinte, em 2001/2002, ja profissionalizada, fui colocada numa escola situada
numa vila no Alentejo interior. Sem a supervisdo pedagdgica dos orientadores de estagio e em plena
autonomia no exercicio de fung¢des, as varias tentativas que ensaiei para o desenvolvimento de
projetos com as minhas turmas deixaram-me descontente e, no final desse ano letivo, percebi que
teria de procurar formagdo pedagdgica que me permitisse desenvolver o trabalho com as minhas
turmas da maneira que sabia ser possivel. No verdo de 2002, fiz-me sdcia do MEM e aguardei a
abertura de inscricdes na oficina de iniciacdo ao modelo pedagdgico do MEM para o ano letivo de

2002/2003.
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3.2.2. Iniciacdo ao modelo pedagdgico do MEM

De fevereiro a junho de 2003, realizei a Oficina de IniciacGo ao Modelo Pedagdgico do
Movimento da Escola Moderna destinada a professores do 2.2 e 3.2 ciclo do Ensino Basico e do Ensino
Secundario, na sede do nucleo regional de Lisboa do MEM. Reencontrei a professora Ivone Niza, agora

como dinamizadora da oficina.

O principal objetivo desta oficina é a transferéncia “[d]as competéncias e [d]os valores
adquiridos no contexto do trabalho de cooperacdo para estudo e assimilacdo das componentes do
modelo pedagégico do MEM” para as praticas profissionais dos professores, “procedendo por
aproximacodes sucessivas a uma transformacao isomorfica das praticas educativas por decorréncia das

vivéncias realizadas nas praticas de formacdo na oficina” (http://www.escolamoderna.pt/centro-de-

formacao/).

Ao longo de varias sessodes, os professores estudam textos, produzem materiais didaticos e
refletem sobre a aplicagdo pratica e pertinéncia dos mesmos, realizam projetos, divulgam trabalhos,
avaliam-se e sdo avaliados nas suas produgdes. Estuda-se e trabalha-se o modelo pedagdgico através
de diferentes enfoques tedrico-prdticos, nomeadamente pela abordagem do desenvolvimento da
formacdo democratica na escola; da organizacdo social das aprendizagens; do tempo de trabalho nos
projetos dos alunos; do tempo de comunicagao dos alunos e do tempo dos professores; do tempo de
estudo auténomo; do Plano Individual de Trabalho; do ensino interativo para ajuda as aprendizagens;

da avalia¢do, planeamento e regulagdo dialdgica, em cooperag¢do educativa.

No final desse ano letivo, participei pela primeira vez num Congresso do MEM, realizado na
Universidade de Aveiro. Ai, apresentei a minha primeira comunicagado intitulada “A organizagdo social
e a diferencia¢do do trabalho de aprendizagem nas disciplinas de Inglés e Lingua Portuguesa”, onde
descrevi o trabalho realizado com os meus alunos, ao longo do 3.2 periodo desse ano letivo,
descrevendo as minhas primeiras tentativas de aproximacgdo ao modelo pedagdgico do MEM. Foi um
discurso muito centrado nas descricbes do trabalho desenvolvido nas aulas, as quais acrescentava
comentarios sobre os avancos que identifiquei no trabalho e nas aprendizagens dos alunos, mas
também comentdrios sobre o que considerava como falhas na minha acdo e propunha agdes

alternativas que poderiam ter sido mais adequadas.

A apresentacdo desta comunicacdo foi sentida por mim, na altura, como um importante
momento de aprofundamento do modelo pedagdgico do MEM, resultado da procura de outras

respostas pedagdgicas mais adequadas as que havia encontrado, fundamentando essas opgdes e
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compreendendo melhor os mecanismos que impossibilitaram a consciéncia destas respostas aquando

do desenvolvimento do trabalho com os alunos.

A preparagdo desta primeira comunicagdo foi muito demorada. Foi a primeira vez que elaborei
e utilizei um suporte escrito de comunicagao em formato digital. Durante o meu percurso académico,
na segunda metade da década de 90, recorria ao suporte papel e ao uso de transparéncias como apoio
as apresentacdes orais. Nesta minha primeira comunicacdo no ambito do MEM, integrei um
PowerPoint, porém nao o utilizei como suporte Unico, recorrendo, em simultaneo, aos suportes a que
estava familiarizada. Tratando-se do meu primeiro contacto com o PowerPoint, a par da elaboracdo
de outros suportes, a preparagdo da comunicagdo tornou-se muito demorada. Concentrei-me na
descricdo do trabalho realizado e procurei desenvolver uma reflexdo sobre esse trabalho, sem grande

consciéncia de estratégias de comunicagao.

Apdbs a preparacao dos diferentes suportes escritos, preocupada com a gestdo do tempo
disponivel para a comunicacdo, procedi ao treino da oralidade e fiz varios ensaios. Tal permitiu-me a
reformulacdo dos suportes escritos reordenando as ideias ai presentes, na intencdo de alcangar uma
maior clarificacdo da mensagem e maior eficicia comunicativa. Nesta atividade de linguagem e de
esforco de clarificacdo, surgem novas oportunidades de aprofundamento e de avancos significativos

no conhecimento profissional.

O modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna ndo corresponde a uma metodologia.
Como tal, ndo se trata de um conjunto de preceitos para os professores aplicarem nas suas aulas, como
se de uma receita “passo a passo” se tratasse. Por se constituir como um sistema assente em
orientacOes estratégicas, a atuacdo dos professores procura operacionalizar cada um dos médulos que
compdem a sintaxe deste modelo, no intuito de adequar a sua a¢do educativa e encontrar respostas
pedagdgicas mais ajustadas aos contextos onde se inserem. Ao descreverem e partilharem as suas
praticas junto de outros profissionais, os professores do MEM aprofundam o conhecimento do modelo

e desencadeiam as mudangas profissionais necessarias, num constante aperfeicoamento profissional.

A proposta do MEM traduz-se, assim, no desenvolvimento de profissionais reflexivos e
comprometidos com o seu modelo pedagdgico, que vao aprofundando teoricamente, em simultaneo,
com o aprofundamento das praticas. Trata-se de um caminho em coconstrugdo com outros que

assumem o mesmo compromisso.

Contudo, neste momento inicial de contacto com o Movimento da Escola Moderna, numa
altura em que contava apenas com trés anos de servico docente de experiéncia, o meu esforco inicial
era o de procurar entender modos de operacionalizagdo do modelo pedagdgico e reduzi-lo a um

conjunto de procedimentos, produzindo instrumentos para aplicagdo do mesmo.
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3.2.3. Aprofundamento do modelo pedagdgico do MEM

3.2.3.1. Grupos cooperativos

De 2003 até ao presente, tenho integrado alguns dos grupos de trabalho cooperativo (grupos
cooperativos) do Ensino por Disciplinas do nucleo regional de Lisboa e ai tenho desenvolvido o meu

percurso de autoformacgdo cooperada.

Os grupos de trabalho cooperativo sdo a unidade de formagdo bdsica do sistema de
autoformacdo cooperada que configura o MEM. Tais grupos, em autoformacgao, atuam nos
Nucleos Regionais assentes em projetos de trabalho de apoio as praticas profissionais
concretas ou ao aprofundamento tedrico no dambito das Ciéncias da Educagdo (Niza, 2012i,

p. 610).

Ao longo do ano letivo, os grupos cooperativos relinem-se quinzenalmente, num total de 12 a
14 sessGes. Os grupos constituem-se como ambientes seguros de partilha e interajuda, onde os
professores “constroem e partilham instrumentos de trabalho didatico [e] pedagdgico; realizam a
reflexdo e o aprofundamento tedrico das praticas a luz dos contributos das Ciéncias da Educacao; e

avaliam e planificam as suas praticas de intervencgdo escolar” (http://www.escolamoderna.pt/grupos-

de-cooperacao-formativa-grupos-cooperativos-2).

O grupo cooperativo corresponde a uma estrutura de organizagdo cooperativa, que, por ser
sustentada na cooperagdo, se encontra mais apta para promover essas aprendizagens e assegurar a

socializagdo democratica dos seus intervenientes.

A sistematica interagdo social em que assenta o desenvolvimento da profissdao mediado pela
cooperacdo formativa no MEM torna visiveis os processos da profissdo, isto €, as formas de
pensamento e de acdo pedagdgica, publicas e compartilhadas, emprestando-lhes uma
significatividade social acrescida. E, assim, que os professores se socializam
profissionalmente, dentro de uma comunidade onde cada um se assume como formador e
formando e se obriga a pensar e a refletir criticamente os seus percursos pela
consciencializagao partilhada na resolu¢ao dos problemas da profissdo, na transformacao

dos conhecimentos e na revisdo das praticas (Niza, 2012i, p. 603).
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3.2.3.2. Formacao acreditada

Para além da Oficina de Iniciagdo, entre 2003 e 2020, frequentei varias acdes de formacao
acreditadas no Centro de Formagdao do Movimento da Escola Moderna, nas modalidades de oficina,

projeto e curso. Pude, assim, avancar com o aprofundamento tedrico-pratico do modelo pedagdgico

do MEM.
Data Acgao de formagdo Modalidade Duragdo

2002/2003 Oficina de Iniciagdo ao Modelo Pedagégico do Movimento da Oficina 50 horas
Escola Moderna

2008/2009 0] PrOJcletg de Investlgagao—a.gao de A.prf)fL.lndamento do Modelo Projeto 75 horas
Pedagdgico do MEM no ensino por disciplinas

2010/2011 Projeto de Aprofundamento no Modelo Pedagdgico da Escola Projeto 75 horas
Moderna

2018/2019 | Curso de analise evolutiva do modelo pedagdgico do MEM Curso 25 horas

Tabela 1. A¢des de formagao acreditadas realizadas no MEM de 2003 a 2020

3.2.3.2.1. O Projeto de investigacdo-acdo de aprofundamento do modelo

pedagogico do MEM no ensino por disciplinas (2008/2009)

O Decreto-Lei n.2 20/2006, de 31 de janeiro, regulava a época o concurso para selegdo e
recrutamento do pessoal docente da educagdo pré-escolar e dos ensinos bdsico e secundario,
constituindo-se este concurso um processo obrigatdrio de sele¢do do pessoal docente para as escolas
da rede publica do Ministério da Educag¢do. No seu artigo 2.2, sobre o ambito pessoal, contemplava o
acesso ao concurso aos “educadores de infancia e os professores dos 1.2, 2.2 e 3.2 ciclos do ensino
basico e do ensino secundario, [...] desde que portadores de qualificagdo profissional para a docéncia
ou portadores de habilitagdo prépria para a docéncia com mais de seis anos de tempo de servigo

docente”.

Na transicdo do milénio, existia no sistema de ensino portugués um numero considerdvel de
professores com conhecimentos cientificos adequados a docéncia e, simultaneamente, com uma vasta
experiéncia profissional, cujas expectativas de ingresso na carreira viam-se frustradas por serem
detentores apenas de qualificacdo propria, uma licenciatura na maioria das situacdes, faltando-lhes

qualificagdo profissional conferida por formacdo pedagdgica adequada.

Com a intencdo de enquadrar estas situagbes, o despacho conjunto n.2 74/2002, de 26 de

janeiro de 2002, tinha ja reconhecido, para efeitos de concurso de docentes, a formagdo adquirida
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através da realizagcdo de curso de qualificagdo em Ciéncias da Educagdo sem necessidade de proceder
a obtencado do lugar de quadro. Tal permitiu a abertura a realizagcdo desses cursos de qualificacdo aos
professores contratados, até ai s acessiveis aos professores com habilitagdo prépria que vinculavam

nos quadros do Ministério da Educacao.

Em janeiro de 2002, a anterior Direcdao-Geral da Administracdao Educativa (anterior DGAE)
elabora e publica o documento com o titulo Habilitagdes para a Docéncia — 2.2 e 3.2 Ciclos do Ensino
Bdsico e Ensino Secunddrio, que divulga no seu sitio de internet institucional. Este guia tinha como
objetivo facilitar “a identificacdo das condig¢des habilitacionais requeridas para a docéncia [...] a todos
os interessados, designadamente, professores, candidatos a docéncia e demais profissionais de
educacdo” (Direcdo-Geral da Administracdo Educativa, 2002, p. 6). Ai constava a listagem de todos os

cursos que conferiam habilitacdo prépria para a docéncia dos diferentes grupos de docéncia.

Por outro lado, o Decreto-Lei n.2 20/2006, de 31 de janeiro, relevava a habilitacdo profissional
e admitia, ainda que transitoriamente, a candidatura de professores portadores de habilitagao prépria
para a docéncia até ao concurso para o ano escolar de 2007/2008 inclusive, bem como a professores
portadores de habilitacdo prépria para a docéncia com mais de seis anos de tempo de servi¢o docente,
nos anos subsequentes. A partir do ano letivo de 2009/2010 e até ao presente, 0 acesso ao concurso
é apenas permitido a portadores de habilitacdo profissional para a docéncia em determinado grupo

de recrutamento.

O Decreto-Lei n.2 20/2006, de 31 de janeiro, contemplava, assim, um mecanismo de
profissionalizacdo em servico para os professores contratados portadores de habilitacdo prdpria e
detentores de, pelo menos, seis anos de experiéncia docente. Nesse sentido, o Despacho n.2
7718/2007 previa “a qualificagdo profissional destes professores, na respetiva area ou especialidade,
mediante a frequéncia, com aproveitamento, de um curso adequado de formac¢do pedagdgica.” Este
despacho estabelecia, assim, os requisitos de acesso a profissionalizagdo em servi¢o para os anos

escolares de 2007/2008 e 2008/2009.

Apds a conclusdo do Ramo de Formacgao Educacional, fiquei profissionalmente habilitada para
a docéncia nos grupos de recrutamento 300 (Portugués — 3.2 ciclo do Ensino Basico e Ensino
Secunddrio) e 330 (Inglés — 3.2 ciclo do Ensino Basico e Ensino Secundario). Porém, a licenciatura em
Linguas e Literaturas Modernas — variante de Estudos Portugueses e Ingleses conferia habilitacdo
propria para o ensino das disciplinas de Portugués e de Inglés no 2.2 ciclo do Ensino Basico, os atuais
grupos de recrutamento 200 e 220 respetivamente, segundo constava no guia de habilitacdes para a

docéncia de 2002.
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No ano letivo de 2008/2009, reunindo j& mais de seis anos de tempo de servico docente,
concorri ao grupo de recrutamento 200 (Portugués e Estudos Sociais/Histdria) enquanto portadora de
habilitacdo prépria. Fiquei colocada numa escola em Lisboa com um horario anual e, como tal, fui
convocada pela anterior DGAE para realizar a profissionalizacdo em servico no grupo de recrutamento
200, na Escola Superior de Educacdo de Lisboa. Para além desta colocagdo, acumulei funcées numa

escola secundaria em Lisboa onde lecionava a disciplina de Inglés.

Durante esse ano letivo, em paralelo com a profissionalizagdo em servigo na Escola Superior
de Educacdo de Lisboa, realizei o Projeto de Investigacdo-acao de Aprofundamento do Modelo

Pedagdgico do MEM no ensino por disciplinas.

No ambito deste Projeto de investigacdao-acdo, a partir do meu primeiro contacto com o
curriculo de Histdria e Geografia de Portugal e do trabalho que ia desenvolvendo com as minhas
turmas, escolhi aprofundar o modulo da sintaxe do modelo pedagdgico relativo ao trabalho por
projetos cooperativos. Esta reflexdo resultou no artigo “Aprender a Aprender: um percurso de

Ill

construcdo dos saberes nas aulas de Histéria e Geografia de Portugal”, publicado na revista Escola
Moderna. Ai, integrando a experiéncia de formacdo da profissionalizacdo em servico que realizava em
simultdneo com o projeto de investigacdo-acdo, desenvolvi uma reflexdao que abordava o conceito de
aprendizagem na perspetiva sociocultural construtivista, descrevia sucintamente a minha experiéncia
de aluna e descrevia o percurso de trabalho instituido com uma turma do 6.2 ano de escolaridade.
Centrava-se a descricdo das praticas e a reflexdo no mddulo do Trabalho de aprendizagem curricular
por projetos cooperativos do modelo pedagdgico, concluindo-se com a necessidade de continuagdo de

maior aprofundamento deste mddulo, dada uma breve analise das fragilidades que os projetos de

trabalho desenvolvidos evidenciavam.

No final desse ano letivo, na comunicag¢do que levei ao Congresso do MEM, realizado na Escola
Superior de Educagdo de Setubal, acabei por descrever e refletir sobre o trabalho desenvolvido nas
duas escolas onde lecionava. Esta comunicagdo intitulava-se “O curriculo sustentado por projetos:
desenvolvimento do trabalho em Histéria e Geografia de Portugal e em Inglés”. Ai, apresentei um
relato sobre praticas pedagdgicas na disciplina de Histéria e Geografia de Portugal, com turmas do 62
ano de escolaridade. llustrava este relato com os instrumentos de pilotagem e os recursos pedagdgicos
mobilizados no trabalho, assim como com os produtos culturais elaborados pelos alunos. O enfoque
da reflexdo residia no desenvolvimento do trabalho sobre o curriculo sustentado por projetos
cooperativos. A comunica¢do contemplava ainda as principais reflexdes proporcionadas pelo
Programa de Investigacdao-Formacao do Movimento da Escola Moderna, nomeadamente com o
avanco de sugestdes para melhoria das praticas descritas para o desenvolvimento de projetos

cooperativos.
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3.2.3.2.2. Projeto de Aprofundamento no Modelo Pedagdgico da Escola
Moderna (2010/2011)

No plano das politicas educativas, no ano letivo de 2010/2011, assistiu-se a aplica¢cdo do
Decreto Regulamentar n.2 2/2010, de 23 de junho, que regulamentava o sistema de avaliacdo do

desempenho do pessoal docente.

Sob forte contesta¢do dos professores, nos anos anteriores entre 2005 e 2009, procedeu-se a
varias alteracGes ao Estatuto da Carreira Docente e a uma profunda altera¢do do modelo de avaliagdo
de desempenho dos professores. Pretendia-se uma aproximacdo ao sistema geral de avaliacdo
aplicado aos restantes funcionarios publicos (SIADAP), perspetivando-se consequéncias da avaliacdo

na progressao na carreira docente.

Segundo Pedro Abrantes (2010), a dificuldade de “criar um sistema nacional de avaliacao de
professores sem um referencial Unico sobre o perfil e os critérios que balizam o desempenho da
profissdo docente” evidenciou-se desde logo. Parte da solucdo consistia em passar para as escolas a
criacdo do seu referencial sobre o perfil docente e os critérios que balizam o desempenho da profissao,
num esfor¢o de autonomia, que ndo deixava de criar “enormes ambiguidades e tensées [a] nivel local”

(Abrantes, 2010, p. 36).

A forte reagdo de recusa dos professores em relagdo a este novo modelo de avaliagdo do
desempenho docente, baseado numa suposta autonomia das escolas e que nao fora sujeito a uma
fase experimental prévia, tornou-se ainda mais visivel perante a inten¢do de limitar a atribuicdo das

classificagdes mais altas através da aplicacdo de quotas.

[N]do se teve em devida consideracdo que o «ethos profissional docente», herdado do
periodo pds-revolucionario de expansdo acelerada do sistema educativo e defendido
tenazmente [...] por um sindicato altamente organizado, estd baseado em estruturas de
solidariedade e colegialidade [...] entre professores, mesmo em niveis hierarquicos distintos,
sendo que o sistema proposto ameagava converté-las em relagées de avaliagdo e de
concorréncia. Desta forma, a reacgao violenta dos professores associa-se a afirmag¢do da sua
«profissionalidade», contra a diluicdo no funcionalismo burocratico do estado [...], mas
também a recusa da competicdo local e consequente erosdo das redes sociais que compdem

as escolas (Abrantes, 2010, p. 37).

A resolugdo deste conflito passou pela ado¢do de recomendacgdes da OCDE que incluiam, entre

outras,
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a formacdo de directores e coordenadores, bem como a consolidacdo de uma «avaliagdo
formativa» (ou de «desenvolvimento»), de caracter interno e distinta da avaliacdo para a
progressdo na carreira, para a qual se suger[ia] um dispositivo mais simples, articulado com
a avaliacdo das escolas, com indicadores nacionais claros e com a participacao de avaliadores

externos (Abrantes, 2010, p. 37).

No ano letivo de 2010/2011, com a publicacdo do Decreto Regulamentar n.2 2/2010, de 23 de
junho, implementava-se a observacdo de aulas para efeitos de avaliacdo do desempenho docente,
sendo que, nesse ano letivo, foi apenas aplicada aos professores contratados ou aos professores de
carreira que se encontrassem em condicdes de progressao aos 3.2 e 5.2 escaldes da carreira. Para além
da observacao de aulas, esta avaliacdo de desempenho obrigava a realizacdo de ac¢des de formacao

acreditadas, sujeitando-se todo o processo avaliativo a quotas para atribuicao de classificacdes finais.

Perante a necessidade de realizar formacdo acreditada, inscrevi-me no Projeto de
Aprofundamento no Modelo Pedagégico da Escola Moderna. O tema que escolhi aprofundar foi o
moédulo da sintaxe do modelo pedagdgico dedicado ao Trabalho auténomo e acompanhamento

individual, mais especificamente no enfoque da criacdo de parcerias de trabalho entre alunos.

Esta reflexdo resultou no artigo “Parcerias de trabalho entre alunos: um percurso de instituicdo
de uma comunidade de aprendizagem nas aulas de Lingua Portuguesa”, publicado na revista Escola
Moderna. Retomando o conceito de aprendizagem, desenvolvido no artigo que publicara
anteriormente em 2009, parti de uma reflexdao sobre comunidades de aprendizagem para descrever
as praticas desenvolvidas com uma turma do 5.2 ano de escolaridade, na tentativa de instituir uma
comunidade de aprendizagem. Centrei a descricdo no desenvolvimento do trabalho de parcerias entre
alunos para o estudo e procurei analisar o impacto das mesmas nas aprendizagens dos alunos, a partir
da recolha de breves testemunhos por eles escritos. Concluia o artigo com a constatagdo da
necessidade de prosseguir no aprofundamento deste mddulo e desta questdo em particular,
avancando com algumas propostas de altera¢do das praticas descritas para seu aperfeicoamento

futuro.

No final do ano letivo, apresentei esta reflexdo na comunicagdo que levei ao Congresso do
MEM, realizado na Escola Superior de Educagao e Ciéncias Sociais do Instituto Politécnico de Leiria,
intitulada “Parcerias de trabalho entre alunos: um percurso de instituicdo de uma comunidade de
aprendizagem”. Nesta comunicagdo, procurei descrever a minha ac¢do na tentativa de implementar
uma comunidade de aprendizagem numa turma do 5.2 ano e as mudancas operadas nos alunos.
Progressivamente, fui-me centrando na questdo da criagcdo de parcerias de estudo entre alunos e nos
avancos que estas interagdes possibilitam nos processos de aprendizagem. Tal como nas reflexdes que

até ai desenvolvi, concluia com sugestdes para melhoria das praticas.
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3.2.3.2.3. Curso de Anadlise Evolutiva do Modelo Pedagodgico do MEM
(2018/2019)

A 1 de setembro de 2017 entrei para os quadros do Ministério da Educacao, como professora
pertencente ao Quadro de Zona Pedagdgica de Lisboa e Peninsula de Setubal, ingressando na carreira

apo6s 17 anos de contratos sucessivos.

A carreira docente, atualmente composta por dez escalGes, para além do cumprimento de
tempo de servico de permanéncia obrigatéria em cada um dos escaldes, requer, para efeitos de
progressdo, o cumprimento de um determinado nimero de horas de formacdo continua acreditada,
distribuidas pela componente pedagdgica e componente cientifica, para além da obtencdo de uma
meng¢do minima de Bom ao nivel da avaliacdo do desempenho docente, assim como o cumprimento
de aulas observadas por avaliador externo e a obtencdo de vaga para acesso a determinados escalGes
da carreira, conforme o Decreto Regulamentar n.2 26/2012, de 21 de fevereiro, atualmente em vigor
e que regulamenta o sistema de avaliacdo do desempenho do pessoal docente, tendo revogado o

anterior Decreto Regulamentar n.2 2/2010, de 23 de junho.

No ano letivo de 2018/2019, decorrente da necessidade de obtencdo de créditos para efeitos
de progressao, apds conclusdo do processo de reposicionamento na carreira, realizei o Curso de
Analise Evolutiva do Modelo Pedagdgico do MEM. Este curso consistia na frequéncia dos Sabados
Pedagdgicos e elaboragdo de um memorando sobre os plenarios e relatos de praticas assistidos,

acrescentando-se uma reflexdo sobre os temas ai desenvolvidos.

Os Sabados Pedagdgicos tém grande importancia na vida associativa do MEM, pois
constituem-se como um espaco de encontro regional mensal, sendo que sdo abertos a todos os
membros da comunidade educativa, como encarregados de educacdo e familiares, estudantes e

profissionais de todas as areas.

E nos sdbados mensais de animacdo pedagdgica de cada Nucleo Regional, abertos a todos
os professores das escolas locais, que os sdcios do MEM véo relatando e mostrando o
trabalho pedagdgico com os seus alunos, distribuidos por salas correspondentes a atividade

dos vdrios ciclos de ensino —relatos de praticas.

Num coléquio, em plenario, os mesmos professores debatem um tema transversal do
trabalho pedagdgico, da politica da educagdo ou da investigagdo realizada sobre a cultura

pedagogica do MEM (Niza, 2012i, p. 611).
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No Sabado Pedagdgico do nucleo regional de Lisboa de abril de 2019, apresentei um relato de
praticas subordinado ao mddulo do Trabalho curricular comparticipado pela turma, com o titulo
“Trabalho comparticipado com a turma em Histdria e Geografia de Portugal”. Nessa comunicacao,
descrevi o trabalho que me encontrava a desenvolver com uma turma do 6.2 ano de escolaridade na
disciplina de Histdria e Geografia de Portugal, desde o inicio desse ano letivo até abril, altura em que

comuniquei.

Nesta comunicagao, para além da descri¢do das praticas e ilustracdo do percurso desenvolvido
com as produgdes dos alunos, refleti sobre o trabalho de desenvolvimento da producdo escrita nas
aulas e da sua importancia para as aprendizagens dos alunos, reflexdo esta que ha ja alguns anos
tentava aprofundar e que senti estar em condi¢cdes de a desenvolver mais atentamente. Apds esta

comunicacao, fui convidada a passar essa reflexdo a escrita para publicacdo na revista Escola Moderna.

A comunicagdo que levei ao Congresso do MEM em julho de 2019, realizado na Instituto de
Educacdo da Universidade de Lisboa, intitulada “Percursos de trabalho na disciplina de Histéria e

I”

Geografia de Portugal”, retoma a comunicacao anterior apresentada no Sabado Pedagdgico de abril
do nucleo regional de Lisboa e acrescenta-lhe o trabalho desenvolvido no 3.2 periodo letivo. A reflexdo
sobre o desenvolvimento do trabalho de escrita, acrescentei-lhe os testemunhos dos alunos sobre o

sentido encontrado para esse trabalho de escrita e as aprendizagens que realizaram.

3.2.3.3. Comunicaces apresentadas

De 2003 a 2020, apresentei doze comunicagdes no ambito dos Sdbados Pedagdgicos dos
nucleos regionais de Lisboa, do Porto e de Evora e nos congressos anuais do Movimento da Escola

Moderna.
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Geografia de Portugal

do Nucleo Regional
de Lisboa do MEM

Data Titulo da comunicagdo Ambito Local
A organllza(;ao social e.a c.ilft.erenuagao dqtrabalho de XXV Congresso do . . .
2003 | aprendizagem nas disciplinas de Inglés e Lingua MEM Universidade de Aveiro
Portuguesa
Quanc.io i\ Llng.ua Port.uguesa. V::\I ao Circo — A XXIX Congresso do Fafuld.ade de P5|col?g|a e
2007 | organizagao social e a diferenciagdo do trabalho de Ciéncias da Educacgdo da
. MEM . .
aprendizagem Universidade do Porto
0 CUI‘I"ICU|O sustentado por .pr'OJ.etos: XXXI Congresso do | Escola Superior de Educagdo de
2009 | desenvolvimento do trabalho em Histéria e ,
) o MEM Setubal
Geografia de Portugal e em Inglés
Parcerias de trabalho entre alunos: um percurso de | XXXIII Congresso do Esc?cA)Ia .Superu.)r.de Educ:i\(;ao €
2011 | . ... . . Ciéncias Sociais do Instituto
instituicdo de uma comunidade de aprendizagem MEM . ..
Politécnico de Leiria
2015 Um percurso a conta-gotas na escrita, leitura e XXXVII Congresso Instituto de Educagdo da
oralidade do MEM Universidade de Lisboa
Praticas para uma avaliacdo dindmica em interacdo | Encontro Nacional ISCTE — Instituto Universitdrio
cooperada TEIP de Lisboa
Percursos em interagdo cooperada na disciplina de | XXXIX Congresso do | Complexo Pedagdgico da Penha
2017 | Portugués MEM da Universidade do Algarve
Sdbado Pedagégico
Construindo passo a passo uma comunidade de , & .g Instituto Superior de Psicologia
aprendizagem do Nicleo Regional Aplicada
de Lisboa do MEM
Sdbado Pedagégico
Construindo passo a passo uma comunidade de , & 'g Colégio Espirito Santo —
. do Nucleo Regional o .
aprendizagem ., Universidade de Evora
2018 de Evora do MEM
Insti -
Critérios de constituicdo de turmas e o papel XL Congresso do ns.t.ltuto Superlc?r-de <
e Contabilidade e Administragdo
institucional do professor MEM . . .
— Universidade de Aveiro
. o Sdbado Pedagégico Facul Psicologi
0O modelo pedagégico do MEM nas disciplinas de , g.g acyAda.de de Psico ogN|a e de
Portugués e Histdria e Geografia de Portugal do Ncleo Regional Ciéncias da Educagdo da
& & g do Porto do MEM Universidade do Porto
Sdbado Pedagégico
2019 | Trabalho comparticipado com a turma em Histéria e g08 Instituto Superior de Psicologia

Aplicada

Percursos de trabalho na disciplina de Histdria e
Geografia de Portugal

XLI Congresso do
MEM

Instituto de Educagdo da
Universidade de Lisboa

Tabela 2. Comunicages de relato de praticas pedagdgicas de 2003 a 2020

J4 aqui se tratou dos Sdbados Pedagdgicos dinamizados pelos varios nucleos regionais e da sua

importancia para a vida associativa do MEM. Contudo, o congresso anual do Movimento da Escola

Moderna é o grande momento de encontro e de reflexdo para os profissionais desta associacdo, vindos

de todo o pais. Realiza-se na segunda quinzena de julho, aguando do encerramento do ano escolar, e

tem atualmente a duragdo de trés dias. Estes congressos desenrolam-se numa escola ou instituicdo do

Ensino Superior, distribuindo-se por nove a dez salas, onde simultaneamente os professores e outros

profissionais da educacdo do MEM dos diferentes ciclos de ensino, relatam as suas praticas

pedagdgicas ou apresentam os seus projetos de investigagao.
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Todos os anos os congressos integram cerca de oitenta a noventa relatos de praticas,
acompanhados de uma exposicao de trabalhos de alunos ou formandos, que constitui uma mostra de
documentos auténticos da cultura pedagdgica dos professores do Movimento da Escola Moderna e do

trabalho que desenvolvem nas suas escolas com os seus discentes.

No que diz respeito a estrutura, os trés dias do congresso estdao organizados em diferentes

momentos.

A sessdo de abertura integra, normalmente, uma conferéncia, proferida por um investigador
convidado. Nas tardes dos dias seguintes, duas sessdes plenarias sob a forma de painel,
integrando elementos dos varios ciclos de ensino, apresentam as formas particulares de
abordar as atividades, as estruturas e os instrumentos de organizagao do trabalho curricular,
enquadrado pelo modelo pedagdgico do MEM. No ultimo dia, um plendrio constituido por

um Forum de debate livre sobre o MEM antecede o encerramento (Niza, 2012i, p. 614).

Para além das comunicacdes no ambito dos encontros do MEM, em 2017, participei no
Encontro Nacional TEIP 2017 — “(Re)pensar Percursos Educativos Integradores”, organizado pela
Equipa de Projetos de Inclusdo e Promocgédo do Sucesso Educativo da Dire¢do Geral da Educagéo (DGE),
para o qual fui convidada a apresentar um relato de praticas. Este convite surgiu apds um contacto
institucional entre a DGE e o Movimento da Escola Moderna e foi a primeira vez que apresentei uma

comunicacdo fora do ambito dos encontros organizados pelo MEM.

Esta comunicacdo estava integrada num painel de mostra de praticas precedido por uma
palestra proferida pelo Professor Doutor Domingos Fernandes, do Instituto de Educacdo da
Universidade de Lisboa, intitulada “Avaliacdo para as aprendizagens: Uma reinvenc¢do das praticas,
uma aposta nainclusdo de todos os alunos”. Segundo o programa do Encontro Nacional TEIP, realizado

no Grande Auditério do ISCTE - Instituto Universitario de Lisboa, nos dias 16 e 17 de fevereiro de 2017,

[o] propdsito da palestra [era] analisar e discutir o papel que a avaliagdao e o ensino podem
desempenhar na melhoria das aprendizagens de todos os alunos. A avaliacdo e o ensino tém
gue ser encarados como poderosos processos pedagdgicos cujo proposito primordial é o de
melhorar a qualidade das aprendizagens, das competéncias dos professores e da
organizacdo pedagdgica e cientifica das instituicGes. A ideia, que ndo é nova, é a de incluir
todos os alunos nos processos de aprendizagem (Programa do Encontro Nacional TEIP, 2017,

p. 10).

A reflexdo do Professor Doutor Domingos Fernandes, seguiu-se 0 meu relato de praticas

intitulado “Prdticas para uma avaliagdo dindmica em intera¢do cooperada” e pretendia ilustrar o
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conceito de avaliagdo na perspetiva sociocultural construtivista, onde se sustenta o quadro conceptual

do modelo pedagégico do MEM.

Nesta perspetiva, a avaliacdo resulta de uma interacdao dinamica e dialdgica, ou seja, em
permanente didlogo com os alunos sobre os processos e os produtos do trabalho realizados, em
simultaneo e paralelamente. As aprendizagens vdo sendo aprofundadas a medida que se analisa, em
conjunto, o modo como os alunos trabalham e se organizam para trabalhar, ou seja, os processos de
trabalho, em simultaneo com a andlise dos trabalhos que os alunos produzem para se apropriarem

dos saberes curriculares, ou seja, as produgdes do trabalho de aprendizagem sociocognitiva.

O relato descrevia um conjunto de praticas de sala de aula desenvolvidas com turmas do 5.2 e
do 6.2 ano de escolaridade na disciplina de Portugués, numa descricdo e reflexdo que procurava
destacar este conceito de avaliacdo e o efeito que este tipo de avaliacdo teve nas aprendizagens dos
alunos, nomeadamente na qualidade progressiva das suas producdes escritas e orais. Sustentava-se
este discurso com documentos auténticos, designadamente producdes escritas dos alunos em sala de
aula e que evidenciavam o aprofundamento das suas aprendizagens. Apds esta comunicagao,
publiquei na revista Escola Moderna um artigo homdnimo, com a intencao de facultar este relato de

praticas a todos os sdcios do Movimento.

Ainda que tenha sido identificada ndo como sdécia do MEM, mas como docente no
Agrupamento de Escolas onde lecionava a data, este momento de divulgacdo de praticas fora da esfera
do Movimento da Escola Moderna traduziu-se num reconhecimento do meu trabalho enquanto
profissional pertencente a uma associagdo com uma identidade e cultura pedagdgicas reconhecidas
por outros organismos da area da educacdo. Constituiu-se, assim, como um momento de

reconhecimento de uma identidade profissional coletiva que assumo como minha.

3.2.3.3.1. Aprofundamento de competéncias discursivas e de técnicas de

comunicacdo oral

Por competéncia discursiva entende-se “a capacidade do usudrio da lingua, que produz e
compreende textos orais ou escritos, de contextualizar sua interacao pela linguagem verbal [...],
adequando o seu produto textual ao contexto de enunciagao”

(http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/competencia-linguistica).

Este conceito contempla, em sentido restrito, “a situacdo imediata em que a formulagdo

linguistica do texto acontece” e, em sentido amplo, o seu contexto “sécio-histdrico e ideoldgico”. Tal
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significa que o conceito de competéncia discursiva integra o conhecimento e dominio das regras sociais
e das normas do uso da lingua nas diversas situacdes e que possibilitam interpretar os enunciados no
seu contexto social. Contempla ainda, cumulativamente, uma capacidade de estratégia que visa o

dominio de elementos verbais e ndo verbais para apoiar a comunicagao.

Por outro lado, a competéncia discursiva é tida como uma hipercompeténcia, pois permite aos
falantes uma compreensao dos elementos presentes na situagdo comunicativa. Assim, nela englobam-
se questdes como: quem diz o qué, a quem se dirige, porqué, com que finalidade, quando, onde, quais
0s papéis sociais dos interlocutores no momento da interagdo comunicativa e quais os valores e
crengas dos participantes na situacdo comunicativa. Todas estas questdes funcionam como uma
moldura do discurso, que tdo mais eficiente sera quanto maior for a tomada de consciéncia do falante

destes elementos.

Nesse sentido, a competéncia discursiva representa a capacidade do falante em identificar
num texto, oral ou escrito, o que é ou nao explicitado verbalmente, antecipando o que é expectavel
de ai ser verbalizado, tendo em consideracdo a sua dimensdo discursiva e respetiva instrumentalizacdo

social, a fim de se dar o reconhecimento do seu grau de adequacao e propriedade.

Perspetiva-se, entdo, uma “producdo oral consciente”, resultante de uma atividade
intencional, regulada e estruturada, enquadrada numa situagdo com determinado grau de formalidade
e perante uma audiéncia publica. Por outro lado, esta producdo oral consciente tem em conta o
contexto onde se integra, incluindo as respetivas formacgdes sociodiscursivas, entendidas como o
“conjunto das formas especificas para estabelecer a significacdo, os sentidos que estdo em
funcionamento em um recorte sdécio-histérico-ideoldgico de uma sociedade e cultura”

(http://www.ceale.fae.ufmg.br/app/webroot/glossarioceale/verbetes/competencia-linguistica).

Ao longo de quase duas décadas, esta pratica reflexiva proporcionada pela apresentagao
regular de comunicagdes, com duragdo aproximada de 60 minutos, permitiu-me realizar varios
avancgos ao nivel do treino da oralidade, da construgdao de um vocabulario e de um discurso sobre a

profissdo e do aprofundamento dos saberes da profissao.

O uso oral da lingua, enquanto instrumento intencional de atuagdo em contexto profissional,
recorre a métodos que deverdo ter em conta que estes enunciados obedecem a um registo formal e
cuidado e que exigem um planeamento e estruturacdo que garanta a eficacia comunicativa. Este
trabalho explicito, intencional e estruturado contribui, progressivamente, para uma melhoria

significativa dos indices de desempenho linguistico-comunicativo dos profissionais.
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Tal acontece porque a pratica reflexiva sobre a comunicagdo verbal oral assenta na reflexdo
de varios dominios, nomeadamente na adequacao pragmatica do discurso, na consciéncia da variacao
dialetal e socioletal, no treino de competéncias sociais, no treino de praticas argumentativas e de

técnicas basicas do uso profissional da lingua.

Para além do desenvolvimento da consciéncia das formagdes sociodiscursivas e a sua
progressiva integragdo discursiva, a preparagdo e apresentacdo recorrente de relatos de praticas
pedagdgicas tem-me proporcionado o aprofundamento e um maior dominio das técnicas subjacentes

a comunicacdo oral.

Esta reflexdao é tdo ou mais pertinente no caso de professores implicados no ensino das linguas,
nomeadamente do Portugués lingua materna, cujo curriculo integra o desenvolvimento da oralidade
e preconiza “praticas construidas e construtivas de treino e de aperfeicoamento das técnicas de

|II

comunicacdo oral” dos alunos, estando demonstrado que este treino instrumental da oralidade “pode
enriquecer a aproximacao dos alunos a leitura e fruicdo do texto literdrio e a sua subsequente analise

estilistica” (Direcdo-Geral de Inovagdo e de Desenvolvimento Curricular, 2011, p. 9).

3.2.3.3.2. Estratégias comunicativas no recurso a ferramentas digitais de

suporte as comunicagoes

Desde a primeira comunicagao que apresentei em 2003, que recorro a ferramentas digitais
como suporte as comunicagdes. Comecei a utilizar o Microsoft PowerPoint em contexto profissional,
uma vez que, durante o meu percurso académico, as apresentacGes eram feitas em suporte papel e

com recurso a retroprojetores de acetatos, como anteriormente foi referido.

Na minha primeira comunicacdo, habituada ao papel e aos acetatos, mantive estes suportes
acrescentando-lhes um PowerPoint. Porém, quando em 2007 apresentei a minha segunda
comunicacgado, fi-lo com recurso exclusivo ao PowerPoint enquanto suporte escrito, pois tinha ja um

maior dominio técnico e experiéncia com esta ferramenta.

O PowerPoint é um software que permite realizar apresentag¢des através de diapositivos com
a possibilidade de integrar texto, imagens e elementos de multimédia, como videos e dudio. Através
do recurso a hiperligagdes, é possivel aceder a outros documentos ou endere¢os na internet que
poderao ser projetados durante a apresentacao. A projecdo é feita numa tela ou ecra gigante, instalada
no centro do espago onde ocorre a apresentagdo. Durante a comunicagdo, o ecra projeta os diferentes

diapositivos, ficando a cargo do comunicador a decisdo de passar ao diapositivo seguinte, através de
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um dispositivo externo (teclado, rato ou lapis 6tico). E também possivel inserir efeitos visuais de
transicdo de diapositivos e animacdes, sendo que o aspeto grafico e visual dos diapositivos é

determinante na captacdo e manutencdo da atencdo de quem assiste a apresentacgao.

O PowerPoint é uma ferramenta que possibilita apresentacao de diapositivos numa légica
sequencial, mas pela sua possibilidade de integrar botdes de navegacdo, permite ainda a criacdo de
apresentacbes com uma légica mais interativa, abrindo a possibilidade de construcdao de varios

discursos possiveis a partir de um mesmo suporte.

Em 2015, resolvi utilizar outra ferramenta de apoio a apresentagdes. O Prezi é uma ferramenta
qgue parte do conceito de mapas mentais e permite a criagdo de apresentagdes visualmente ricas e
muito dindmicas. O dinamismo do Prezi é possibilitado pela técnica de reducdo e expansao da visao
de textos e imagens, resultando numa aproximacdo ou afastamento ao campo visual projetado,

transmitindo uma sensagao de movimento, com um grande impacto visual.

O Prezi possibilita apenas apresentacdes com uma ldogica sequencial, ndo permitindo a
integracdo de um painel de navegacdo entre diapositivos, obrigando, assim, a sequéncia de
diapositivos pré-estabelecida. Contudo, ao partir de uma imagem inicial, que consiste num mapa
mental de toda a apresentacdo, o Prezi permite a construcdao de uma imagem que podera contribuir
para uma leitura paralela ao discurso do comunicador. Denomino aqui esta possibilidade do Prezi

como criagdo de uma comunicagdo ndo verbal metafdrica paralela.

Destaco trés comunicagdes: “Um percurso a conta-gotas na escrita, leitura e oralidade” (2015),
“Construindo passo a passo uma comunidade de aprendizagem” (2017) e “Critérios de constituicdo de

turmas e o papel institucional do professor” (2018).

Estas trés comunicacOes foram apresentadas em suporte digital Prezi e apresentaram, por isso,

esta estratégia de criagdao de uma comunica¢do metafdrica paralela, que este software possibilita.

Ao partir de uma imagem global e ao se avanc¢ar numa légica de aproximagao e afastamento
desta imagem, é possivel a construgao de uma metafora visual que auxilia a compreensdo das ideias
que estdo a ser apresentadas, refor¢cando-se o que esta a ser dito. As comunica¢ées de 2015 e de 2017
recorreram a esta ferramenta com esse efeito estratégico de reforcar o cardter progressivo da
construcdo de percursos de trabalho com os alunos, descrevendo e refletindo sobre as praticas

pedagdgicas desenvolvidas nesses anos letivos.

No caso da comunicac¢do de 2015 intitulada “Um percurso a conta-gotas na escrita, leitura e
oralidade”, pretendi descrever e refletir sobre o trabalho desenvolvido com trés turmas do 7.2 ano de
escolaridade, na disciplina de Portugués, em condicGes de trabalho muito especificas, marcadas por

contratos de trabalho com a duracdo de 30 dias. Nesse ano letivo, durante o 3.2 periodo, fiquei
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colocada num hordrio de substituicdo, contratada por um periodo de 30 dias renovavel até ao término
do ano letivo ou ao regresso da docente que me encontrava a substituir. Durante o tempo que lecionei,
fui sendo informada da renovacao de contrato a cada 30 dias. Tal obrigou-me a planear o trabalho com
os alunos sempre com um horizonte temporal muito limitado. A imagem do “trabalho a conta-gotas”

traduzia bem este constrangimento.

No caso da comunicag¢do de 2017 intitulada “Construindo passo a passo uma comunidade de
aprendizagem”, a intencdo era descrever pormenorizadamente trés atividades especificas
desenvolvidas com alunos do 5.2 e 6.2 anos de escolaridade na disciplina de Portugués. Com a imagem
de pegadas que desenhavam uma espiral, reforcava-se a ideia de descricdo de etapas do trabalho
realizado com as turmas, trabalho esse que se pretendeu articulado entre si, progressivo e em

permanente alargamento.

Esta estratégia de comunicacao através de uma metafora visual paralela, para além de permitir
o reforco do discurso verbal oral, pode também ser utilizada para a abertura de uma dimensao
comunicativa ndo verbal, ou seja, uma leitura que se constréi em paralelo ao discurso oral, que abre
uma segunda comunicac¢do, em simultaneo, que nao é explicitada verbalmente de modo deliberado,
mas que ndo deixa de ser partilhada com quem assiste a apresentacdo. Abre-se, assim, toda uma

dimensdo comunicativa ndo verbal que se acrescenta ao discurso oral do comunicador.

Foi com essa intencdo que elaborei o Prezi que suportou a minha comunicacdo de 2018
intitulada “Critérios de constituicdo de turmas e o papel institucional do professor”, resultante do

trabalho realizado no ano letivo de 2017/2018.

Nesse ano, tinha sido diretora de turma de uma turma do 5.2 ano de escolaridade constituida
por alunos com varias retenc¢des escolares, com idades compreendidas entre os 10 e os 17 anos. Mais
de metade destes alunos estavam sinalizados na Comissdo de Protec¢do de Criangas e Jovens (CPCJ) da
area de influéncia do agrupamento escolar. A turma tinha dois alunos acompanhados pela Diregdo-
Geral de Reinsergdo e Servigos Prisionais (DGRSP), menores condenados por pratica de atos ilicitos.
Enquanto diretora de turma, para além de ter de lidar com a constante solicitagdo de relatdrios
escolares individuais pela CPCJ, tribunais e DGRSP, tive de garantir o cumprimento da legislagdo
referente a falta de assiduidade da esmagadora maioria dos alunos e dos inUmeros processos e

procedimentos disciplinares levantados ao longo do ano letivo.

A criacao desta turma resultava de uma opc¢ao deliberada do Agrupamento de Escolas em
organizar as turmas e os alunos por perfis de competéncia, constituindo turmas com alunos com um

percurso escolar bem-sucedido com bons resultados escolares e turmas com alunos marcados por
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percursos escolares com vdrias retengdes e maiores dificuldades, designadas informalmente pelos

IM

professores de “turmas de nive

A comunicag¢do que levei ao congresso em 2018 desenvolvia uma reflexdao onde questionava
esta opcdo que, apesar de questionavel em termos pedagdgicos e de contrdria aos principios
enunciados na Lei de Bases do Sistema Educativo, é ainda hoje tomada por varios agrupamentos
escolares em Portugal. Esta reflexdao incluia uma analise da evolugdo legislativa dos ultimos vinte anos
e do atual quadro legislativo considerado relevante no processo de constituicio de turmas nos
agrupamentos escolares para considerar a legalidade desta op¢do. Procurava também dar conta do
trabalho realizado com estes alunos nas aulas de Portugués e de Histdria e Geografia de Portugal, das
dificuldades sentidas e de como se tentou ultrapassa-las. Tratando-se de criancas e adolescentes
provenientes de familias disfuncionais marcadas por graves problemas socioecondmicos, o seu
desenvolvimento sociocognitivo encontrava-se bastante comprometido e, por isso, o quotidiano era
marcado por constantes situacées de indisciplina grave. A opcao da escola em agrupar estes alunos e
de os manter separados dos restantes alunos da escola, ndo sé colidia com o direito a integracdo e ao
sucesso educativo destes alunos, como reforgcava os mecanismos sociais de exclusao e discriminacao

existentes no contexto social a que pertenciam.

Nesta comunicacdo, desenvolvi uma reflexdo sem, no entanto, desejar abordar diretamente a
questdo do impacto emocional que o trabalho desenvolvido neste contexto teve sobre mim. Pretendia
aprofundar o papel institucional do professor, neste caso de uma professora colocada num
Agrupamento cujos principios orientadores das suas op¢Oes pedagdgicas colidia com os principios por
ela defendidos, ndo sé enquanto profissional, mas também enquanto cidada. Entendi que, para
garantir a clareza discursiva e ndo me perder em considera¢des de carater mais pessoal, deixaria de

parte todas as consideragdes sobre o desgaste emocional deste contexto.

Contudo, esta dimensdo, que tinha sido tdo determinante ao longo do ano letivo, deveria
também estar contemplada na comunicagdo para melhor entendimento do percurso realizado. A
estratégia de criagdo de uma metafora visual, traduzida por uma imagem e pelo movimento sucessivo
de aproximacles e afastamentos que o Prezi possibilita, permitiu-me a constru¢do de uma
comunica¢do nao verbal paralela, ajudando-me a comunicar a carga psicoldgica e emocional do
trabalho. A imagem escolhida foi a da montanha e, ao longo da comunicagdo, desenhava-se um
movimento ascendente lento para, quando ja quase a chegar ao topo e num movimento rapido de
queda, descer a base da montanha, obrigando a retomar o movimento ascendente lento. Este
movimento de queda brusca no abismo procurava ilustrar o espirito de sobressalto e o sentimento de
constante dificuldade ao longo desse ano letivo, numa tentativa de descricdo ndo verbal do espetro

de emocgdes vividas.
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As ferramentas digitais de apresentacao de diapositivos constituem-se, assim, mais do que
simples ferramentas de apoio com a fungao de suporte da comunicacao oral. As possibilidades do Prezi
e do PowerPoint vao, assim, além do meramente funcional. A opg¢do por cada uma delas pode implicar

a adogdo de uma estratégia comunicativa consciente com efeitos especificos pretendidos.

Estes avancos que os profissionais do MEM realizam nos seus momentos de formag¢do ndo sdo
apenas aprofundamentos profissionais. Os professores do MEM procuram que os seus alunos realizem
também estes avancgos, dando outra dimensao as aprendizagens que fazem em contexto de formacao.
Nas minhas praticas em sala de aula com os meus alunos é inevitavel desenvolver esta reflexao sobre
estratégias e eficiéncia comunicativas e sobre as ferramentas que eles escolhem para a elaboracdo e

apresentacdo das suas producdes.

3.2.3.4. Artigos publicados

Entre 2003 e 2020, publiquei quatro artigos na revista Escola Moderna, resultantes da

investigacdo, reflexao e aprofundamento de aspetos relativos modelo pedagdgico do MEM.

Data Titulo do artigo Publicacao

2009 Aprender a Aprender: um percurso de construgdo dos saberes nas | Escola Moderna, 33, 52 série
aulas de Historia e Geografia de Portugal pp. 41-50.

2011 Parcerias de trabalho entre alunos: um percurso de instituicdo de | Escola Moderna, 39, 52 série

uma comunidade de aprendizagem nas aulas de Lingua Portuguesa | pp. 55-63.

Escola Moderna, 5, 62 série

2017 | Préticas para uma avaliagdo dinamica em interagdo cooperada pp. 125-131.

Percursos de trabalho na disciplina de Histéria e Geografia de | Escola Moderna, 7, 62 série

201
019 Portugal pp. 128-135

Tabela 2. Artigos publicados na revista Escola Moderna

Em formato de folheto com dez paginas, o boletim Escola Moderna surgiu em julho de 1974,
depois de quase uma década de vida clandestina. Ao longo de 23 anos, este boletim foi tomando
diferentes formas: em margco de 1976, num formato de folheto agrafado com seis paginas
reproduzidas em stencil, surgia a segunda etapa do Boletim; em 1988, a impressdo passou a ser feita

em tipografia, iniciando-se a 2.2 série, com uma tiragem trimestral de mil exemplares; e, em 1991,
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inicia-se a 3.2 série, com o processamento de texto feito em computador e mantendo-se a impressao

em tipografia.

Quando em 1997, se encerrou o ciclo dos boletins anuais iniciando-se a 42 série, a Escola
Moderna apresentava-se como uma “revista de circulagdo aberta a todos os profissionais da
educacdo” (Niza, 1997, p. 3). Publicavam-se trés nimeros por ano com uma tiragem de dois mil

exemplares.

[A] 5.2 [série da Escola Moderna] passou a ser distribuida a todos os sécios e tomou-se a
decisdo de a oferecer as diversas Instituicdes de Formacgao Inicial e a alguns Centros de
Formagdo como suporte de religacdo dos sécios e de abertura ao exterior, na procura do
enriquecimento da Cultura Pedagdgica e do aprofundamento em didlogo critico com os
outros profissionais. A publicagao desta série [...] entrou pelo novo milénio e atingiu as trés

dezenas de volumes (Marcelino, 2009, pp. 61-62).

No seguimento do desenvolvimento de projetos de investigacao decorrentes no MEM, a partir
das linhas do Plano de Formacdo aprovadas para o ano letivo de 2008/2009 e seguintes, a publicacio
de artigos aumentou de nove para treze, verificando-se um salto qualitativo da reflexdo dos
profissionais. Nesta passagem da 5.2 para a 6.2 série, passou a publicar-se um nimero anual Unico,
com uma tiragem de mil e quinhentos exemplares, que pretende continuar a corresponder ao esforco

de produzir uma revista com mais qualidade.

Novoa refere-se a revista Escola Moderna como “um periddico essencial para se compreender
a actualidade desta corrente pedagdgica apostada na transformacdo interna do sistema educativo”

(No6voa apud Marcelino, 2009, p. 52).

Escola Moderna é o produto de muitos relatos de praticas e consequente teorizacdo. Foi a
partir de muitos desses artigos e do contelddo dos editoriais que ocorreram inflexdes nas
praticas, que aconteceram tomadas de consciéncia a propdsito das estratégias utilizadas,
gue se esbateram resisténcias, que se clarificaram conceitos ou se aprofundaram reflexdes
fundamentais para a conceptualizacao do modelo, que veio a ser formalizado no fim da
década de noventa. E de referir que a grande maioria dos escritos tedricos que constituem
as referéncias essenciais do MEM foram produzidos por Sérgio Niza e difundidos através dos
Editoriais ou de outros artigos publicados na revista do Movimento (Marcelino, 2009, pp.

52-53).

Os artigos que escrevi foram publicados na 5.2 e 6.2 séries da revista Escola Moderna. Ja aqui
se fez o respetivo enquadramento em contexto de formacdo continua desenvolvida por projetos de

investigacdo-agao, como no caso dos artigos “Aprender a Aprender: um percurso de constru¢do dos
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saberes nas aulas de Historia e Geografia de Portugal” (2009) e “Parcerias de trabalho entre alunos:
um percurso de instituicdo de uma comunidade de aprendizagem nas aulas de Lingua Portuguesa”
(2011). Por outro lado, os restantes artigos que publiquei resultam da passagem a escrita de
comunica¢des: uma comunicacdao apresentada fora do ambito do MEM e que, deste modo, se
disponibiliza a todos os professores do Movimento, como no caso do artigo “Praticas para uma
avaliacdo dindmica em interagdo cooperada” (2017); e uma outra comunicagao apresentada no ambito
de um encontro regional, um Sabado Pedagdgico em Lisboa, intitulada “Percursos de trabalho na
disciplina de Histdria e Geografia de Portugal” (2019), um relato de praticas que, assim, se disponibiliza

de modo mais alargado.

3.3. Um percurso de tomada de consciéncia e de multiplicacdo

Em alguns estudos no Movimento da Escola Moderna foram ja analisados os efeitos da
modalidade de autoformacdo cooperada no desenvolvimento pessoal dos profissionais nela

envolvidos.

Os efeitos [...] ao nivel da autoestima fazem-nos compreender melhor como o contexto
formativo ou formador e a interagdo, a cooperacgdo, fazem de toda a formagdo uma
socializacdo (desenvolvimento sociopessoal) e como ajudam a vencer os pontos criticos do

percurso pessoal e do sistema de formacdo (Niza, 2012d, p. 302).

Tratando-se de percursos de reflexdao que os profissionais desenvolvem em cooperagao com
os seus pares, a partilha das suas perspetivas pessoais sobre a vida, o trabalho, a Escola e a educagao,
pode ajudar ao desenvolvimento de uma consciéncia pessoal em contexto de identificagcdo grupal. Esta
reflexdo sobre o confronto com diferentes maneiras de ser, de agir e de sentir perante os desafios do
quotidiano, contribui para uma maior consciéncia individual e tem impacto na relagdo estabelecida

com outros atores envolvidos no ato educativo.

Estes profissionais referem “ganhos no plano do enriquecimento pessoal, da seguranca, da
autonomia e da tolerancia”, assim como “saltos a nivel pessoal e da compreensdo mais funda de que

a profissdo pode ser uma praxis, uma agdo civica ndo assistencial” (Niza, 2012d, p. 302).

A modalidade de autoformagdo cooperada desenvolvida no MEM permite desenvolver
processos pessoais de passagem de um estado de fragilizacdo pessoal inicial a um estado reforgado de

identidade pessoal e profissional, como referem varios profissionais, sublinhando a consciéncia
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adquirida de uma “transformacdo pessoal, percecionada muitas vezes como transito critico de um

estado a outro” (Niza, 2012d, p. 302).

Olhando em retrospetiva para o percurso que venho a realizar junto do Movimento da Escola
Moderna ha ja quase duas décadas, consigo distinguir trés momentos distintos de consciéncia da
minha identidade, enquanto profissional que integra esta associagdo com uma cultura pedagdgica de

caracteristicas Unicas na Histéria da Educacdo em Portugal.

Quando em 2003 realizava a oficina de iniciacdo ao modelo pedagdgico do MEM, dei-me conta
dos vdrios momentos de encontro e de reflexdo que os profissionais do MEM realizam ao longo do
ano. Recordo-me de pensar, na altura, que gostava apenas de concluir aquela a oficina e de realizar
mais uma ou duas formacdes para aprender a implementar o modelo pedagdgico nas minhas aulas e
no trabalho com os alunos e que, assim que me sentisse a vontade nas praticas, o mais provavel seria

nao ter tempo para tantos encontros.

Quando participei no meu primeiro Congresso, no final desse ano letivo, fiquei surpreendida
por conhecer professores que estavam no MEM ha vdrias décadas. Recordo-me da Marta Roque,
professora do 1.2 ciclo ja reformada que se mantinha muito ativa na estrutura associativa do MEM e
gue me acolheu nesse congresso. Percebi que o Movimento da Escola Moderna tinha todo um lado
institucional e que ndo era sé o seu modelo pedagdgico. Na altura, considerei que a relagdo entre
aqueles profissionais era fruto de varios anos de convivio e proximidade que proporcionavam vinculos

afetivos fortes construidos e cimentados ao longo do tempo.

Nos anos seguintes, concentrava-me muito no modelo pedagdgico e nas praticas em sala de
aula. A reflexdo sobre o desenvolvimento das atividades curriculares de diferenciacdo pedagdgica era
0 meu maior foco de atengdo. A medida que fui percebendo que o modo de organizacdo do trabalho
tinha um impacto significativo na predisposicdo que os alunos demonstravam para aprender, que
muitos deles descobriam a sua voz e que, progressivamente, se implicavam mais no trabalho de
aprendizagem, fui cimentando a certeza de que este tipo de organizagao social do trabalho em sala de
aula tem efeitos diretos na qualidade das aprendizagens, de que os préprios alunos conseguem dar

conta assim como os encarregados de educagdo mais atentos.

O modelo pedagdgico do Movimento da Escola Moderna pode assim, na sua complexidade,
orientar o trabalho dos profissionais, na tentativa de encontrar as respostas pedagdgicas mais
adequadas aos contextos onde se inserem. Cabera a cada profissional aprofundar o seu conhecimento
acerca deste modelo, ao longo da sua carreira, para conseguir uma maior e progressiva adequacao

pedagdgica aos contextos profissionais onde se insere e desenvolve as suas fung¢Ges. Se alguma
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limitacdo pedagdgica existe, esta reside nos profissionais e no conhecimento que estes tém do modelo
pedagdgico que se propdem aprofundar e ndo no modelo do MEM em si. Daqui nasce o compromisso

gue cada professor assume de construcdo da profissionalidade docente.

O modelo pedagdgico do MEM constitui, assim, uma utopia e, enquanto tal, nunca serd
realizavel. Neste processo de aprofundamento profissional, é expectavel o reconhecimento e a
aceitacdo de que profissionalmente nunca se alcancara o dominio completo deste modelo pedagdgico
através das praticas. Contudo, é através dessas mesmas prdticas e da reflexdo sobre elas, junto de
outros profissionais do Movimento da Escola Moderna, que cada professor e educador se aproxima
do modelo pedagdgico preconizado, sendo este um processo de constante desenvolvimento
profissional e de continuidade de um percurso de aperfeicoamento e de construcdo da

profissionalidade.

A utopia é algo que colocamos no nosso horizonte, cujo objetivo ndo é concretizar ou tornar
realidade, pois faz parte da sua natureza ndo ser realizavel. O objetivo da utopia é fazer-nos caminhar

com sentido.

O que é importante nesta visdao utdpica é que toda a utopia confere um sentido a esta
caminhada. [...] Na utopia, o que é que fazemos? Primeiro, definimos a visdo: que sociedade
guero ter? que escola quero ter? o que quero ser?... Depois de termos definido essa visao,
entdo sim, escolhemos o caminho e tapamos os buracos. Ndo vale a pena gastar energias a
tapar os buracos dos outros caminhos

(https://www.apagina.pt/?aba=6&cat=566&doc=14392&mid=1).

Esta visdo utdpica tem de ser muito ambiciosa, pois é precisamente esta ambicdo que vai
sendo reformulada. O que se define hoje sera, mais tarde, reformulado. E natural que o seja, pois
também cada sujeito sera uma pessoa diferente, assim como as suas circunstancias. Deste modo, a
utopia ndo é um objetivo, mas sim um processo. Terd de ser dinamica e ndo ter medo de errar,

admitindo o erro como parte desse processo (Vieira, 2013).

O segundo momento deste percurso de tomada de consciéncia e de assungdo de uma
identidade profissional pode ser representado pelo simbolo do Movimento da Escola Moderna, o
nautilo. Esta grande concha calcaria encerra uma metafora onde se sobrepdem duas imagens: a
complexidade do labirinto, cuja saida exige a pesquisa do conhecimento, e o desenvolvimento humano
através da dialética, numa progressdo evolutiva em espiral. Esta metafora é reforcada com a

consciéncia de que

70


https://www.apagina.pt/?aba=6&cat=566&doc=14392&mid=1

o motor desse desenvolvimento humano é a reflexdo critica e avaliadora que permite que,
a ritmos diferenciados se reinicie, ciclicamente, uma nova volta da espiral continua da
evolucdo do conhecimento e do trabalho humano que o produz. E o que acontece
igualmente entre nés, no MEM no trabalho educativo e na nossa autoformacado cooperada,

em comunidades de aprendizagem e de desenvolvimento humano (Niza, 2017, p. 4).

A identificagdo do momento exato em que cada profissional toma consciéncia desta
necessidade de trabalho continuo em permanente alargamento podera nao ser facil de se estabelecer,
assim como o momento exato em que cada um assume intimamente este compromisso para com a
profissdo. Podera tratar-se de um processo inicial ao nivel do subconsciente que, progressivamente,
vai ganhando forma dentro de cada profissional, ou através de um momento de partilha entre pares
em que essa compreensdo surge de modo muito claro. Para alguns professores esta consciéncia
poderd despertar também através da observacdo ou de uma intuicdo perante a postura assumida por

outros profissionais com quem se cruzam no ambito dos diferentes momentos e encontros no MEM.

Seja de que modo tenha ocorrido, em 2012, esta ideia estava ja muito clara dentro de mim: a
consciéncia de que tinha escolhido um caminho de aperfeicoamento profissional, que iria trilhar
enquanto exercesse a minha profissdo. Assumi este trabalho sistematico de reflexdo para construgéo
da profissionalidade durante todo o tempo em que estivesse na profissdo. Tinham passado nove anos
de ligacdo ao MEM de grande crescimento e amadurecimento das praticas em sala de aula e do
trabalho de acompanhamento pedagdgico dos alunos. A par desta consciéncia em relacdo a profissao,
sentia também ter havido uma transformacdo pessoal, principalmente no modo como relacionava com
outros membros das comunidades educativas onde me inseria, fruto de um amadurecimento

profissional, mas também resultante de um processo de socializagdao democratica dentro do MEM.

Para muitos profissionais no Movimento da Escola Moderna é também possivel identificar-se
um terceiro momento de tomada de consciéncia profissional, correspondente a um nivel de
consciéncia mais alargado e abrangente, que se sustenta na participagdo num movimento civico. Trata-
se de um ativismo consciente e assumido que sai da sala de aula e da esfera profissional, orientando o
sujeito em todos os momentos do dia a dia, traduzindo-se numa maior consciéncia da esfera de

atuacdo e de influéncia individual e, com isso, uma maior consciéncia politica.

Ao sentido de dever do desenvolvimento da socializacdo democratica dos seus alunos, acresce
o entendimento de que cada profissional é, igualmente, responsavel pelo seu proprio
desenvolvimento e socializagdo democratica. Pelo percurso histdrico da profissdo, compreende-se que

os professores contemporaneos terdo também eles de se formar através de processos de socializagdo
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democratica junto dos seus pares. Ndo se trata ja de um efeito colateral do aprofundamento

profissional no MEM, mas algo que conscientemente os profissionais perseguem e assumem.

A urgente e inevitdvel renovacdo da cultura profissional dos docentes implicara,
necessariamente, um trabalho de luto sobre o passado social e cultural da profissédo,
cristalizado na identidade de cada professor. A construcdo de alternativas culturais para a
profissdo pode constituir uma relevante missdo das comunidades de praticas (Niza, 2012i,

p. 601).

Por outro lado, a consciéncia de ter “de construir na duvida a solidariedade intelectual e a
sempre incompleta partilha na camaradagem de profissionais” com os seus pares e que juntos formam
“um Colégio colaborante, onde em comum trabalhamos sobre as nossas obras” (Niza, 2012a, p. 112)
reforca também este sentimento de empreendimento coletivo, num ativismo permanente pelos

valores democraticos.

Em cooperacdo entre pares, imersos numa comunidade comprometida com o
desenvolvimento e a socializacdo democratica de todos os seus elementos, os discursos proprios
incorporam ideias e palavras de outros e servirdo para que outros ainda construam o seu proprio

discurso dentro desta comunidade. A identidade de cada um reforga-se nesta multiplicagcdo constante.

O tudo que nos vai espantando por sermos varios, multiplicando cada coisa, é o
deslumbrante movimento de cultura pedagdgica que assim vamos erguendo insatisfeitos.
Mas sempre renovadamente curiosos e criticos. [...] Continuamos olhando no espelho

poliédrico do Movimento as nossas praticas (Niza, 2012a, p. 112).

A minha voz agrega outras vozes e fard parte das vozes dos meus colegas; as minhas praticas
reunem em si as praticas de outros colegas e fardo parte das praticas de outros ainda — como se
estivesse perante um sdlido de varias faces revestidas a espelho, multiplicando-me nas diferentes
superficies desse espelho poliédrico e observando os meus colegas nessas mesmas faces, juntos em

movimento.
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4. Conclusao

Durante o desenvolvimento do presente Relatério de Atividade Profissional tive a
oportunidade de refletir sobre o Movimento da Escola Moderna e o percurso de desenvolvimento
profissional que ai tenho desenvolvido ao longo de quase duas décadas. Chegada a este ponto, faco

um breve balanco deste processo.

O que aqui se escreveu sobre este percurso de construcdo da profissionalidade docente
assenta numa narrativa individual com uma visdo prépria dos acontecimentos, dos factos vividos e
percecOes geradas. Tal estd previsto na abordagem metodoldgica dos estudos no ambito da perspetiva
sociocultural construtivista, com a consciéncia de que n3o se limita a leitura dos acontecimentos, mas

que se elabora uma leitura entre as multiplas possiveis.

A modalidade de autoformacdo cooperada no Movimento da Escola Moderna constitui-se
como um processo de desenvolvimento profissional que possibilita avancos mais rdpidos ao nivel das
praticas e do aprofundamento tedrico, porque é feita em cooperacdo entre pares numa dialética
tedrico-pratica. A par da mudanca e da transformacado das atitudes e das praticas dos profissionais,
esta modalidade tem impacto ao nivel dos autoconceitos, como a autoestima, a identidade e a

maturidade, e ao nivel das habilidades sociais dos professores (Niza, 2012b).

Daqui se conclui que, neste processo de constru¢do de profissionalidade, encontra-se
implicada toda uma dimensdo pessoal mais alargada: o desenvolvimento civico e moral dos
profissionais comprometidos com o desenvolvimento humano e que escolheram o MEM para ai
desenvolver os seus percursos de aperfeicoamento profissional. Neste contexto, falamos de um

movimento civico levado a cabo por estes professores.

Este nivel de tomada de consciéncia e de compreensao sobre o Movimento da Escola Moderna

exigira aos profissionais algum tempo e um percurso reflexivo mais prolongado e consistente.

No presente trabalho ndo poderia deixar de tecer algumas considera¢des acerca do atual

momento de contexto pandémico e das mudangas e adaptagdes exigidas ao MEM e seus profissionais.

No editorial da Escola Moderna de 2020, Sérgio Niza fala da terceira revolu¢dao pedagdgica,
apds a estabilizacdo da escrita alfabética com os gregos e a invengao da imprensa escrita por

Gutenberg. Nesta terceira revolugdo, “as novas tecnologias digitais, em expansdo mundial, vao
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forcando a pedagogia a reinventar-se tal como vem transformando aceleradamente o mundo do

trabalho, a economia e a vida social” (Niza, 2020, p. 7).

O trabalho dos professores do MEM centra-se no enfoque dialdgico do uso da comunicacao
oral e escrita, em que os professores sdo mediadores da comunicacdo, “estimulando as aprendizagens
gue em cooperacgao se desenrolam entre as criangas ou os jovens” (Niza, 2020, p. 7). Estas tecnologias
de informacdo, comunicacdo e conhecimento sdo ferramentas a mobilizar para as aprendizagens

curriculares e para a socializagdo democratica.

Trata-se de um principio ha muito assumido na cultura pedagdgica do MEM de recorrer, “no
trabalho de aprendizagem [...] [alos mesmos instrumentos que as sociedades empregam

correntemente [...] na resolucdo dos seus problemas na vida quotidiana” (Niza, 2020, p. 8).

A exigéncia de adaptacdo rapida a um contexto de ensino a distancia, a que as escolas tiveram
de dar resposta perante o seu encerramento em mar¢o de 2020, aumentou a necessidade dos
profissionais do MEM de recorrerem a canais digitais de comunica¢cdo com os seus grupos cooperativos

e redes de apoio.

No ano letivo de 2020/2021, a vida associativa do MEM e o prosseguimento das formacdes
deslocou-se para plataformas online de videoconferéncia (Zoom) e multiplicaram-se circuitos de
comunicagdo através de diferentes aplicativos de multiplataformas de mensagens escritas ou de voz e
chamadas (Whatsapp). Foi criada uma Comissdo de Apoio a Comunicacdo Digital que procura a
divulgacdo de solucBes tecnoldgicas para os desafios quotidianos que se colocam aos docentes,
incorporando redes sociais e plataformas de video (Facebook, Instagram e Youtube), potencializando
a partilha da informacéo e a interatividade que estas redes permitem. Para além do acompanhamento
dos sdcios, existe uma percecdo dos desafios que todos os professores enfrentam atualmente a nivel
nacional e um entendimento de que “somos obrigados eticamente a partilhar a cultura com os outros”

(Jornal do Conselho, dezembro 2020).

O congresso anual e Sdbados Pedagogicos de margo a maio de 2020 foram cancelados face ao
estado de emergéncia decretado, mas em setembro, com o arranque de mais um ano letivo, deu-se
inicio a um novo plano de formagdo. As mais recentes comunica¢des que os professores tém vindo a
apresentar nos Sdbados Pedagdgicos dos diferentes nucleos regionais, videoconferéncias agora
disponiveis a todos os professores do pais e ndo apenas restritas aos seus nucleos, apresentam relatos
onde o espirito de cooperacao e a resiliéncia sdo marcas muito presentes. A capacidade de resolucdo
de problemas e a criatividade na procura de respostas pedagdgicas mais adequadas perante cenarios
inesperados do ensino a distancia, sem desvirtuar as orientacGes estratégicas do modelo pedagdgico

do MEM, destacam-se nestes relatos. Pelo impacto que apresentam no crescimento profissional e
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pessoal dos profissionais sdo, muitas vezes, narrativas onde o espirito de cooperacdo, entre criancas

ou jovens, as suas familias e os professores, ilustram o melhor da relacgdo humana.

Com um modelo pedagodgico centrado na socializacdo democratica das criancas e dos
profissionais que as acompanham, o ensino a distancia ou o ensino presencial marcado por regras de
distanciamento fisico dificultam a organizacdo de trabalhos cooperativos em sala de aula e de parcerias

de trabalho entre alunos.

Os professores do MEM continuam em cooperacdo a refletir sobre as suas praticas em busca

de respostas e solugdes mais ajustadas aos seus contextos.
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