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RESUMO

A presente investigacdo intentou estudar a receptividade, em Portugal, do pedagogo
contemporaneo francés Philippe Meirieu, defensor da pedagogia diferenciada, bem como a
implantacao do seu pensamento pedagogico no actual sistema de ensino portugués.

Ao debrucar-se sobre as questdes educativas que sdo, diariamente, preocupacao de todos
nos, esta investigacdo procura conhecer, a luz deste pedagogo, os diferentes aspectos da
evolucdo da pedagogia magistral a diferenciada, contributivos para uma escola democratica e
de qualidade e situar a aplicagdo do pensamento pedagdgico de Meirieu, sobretudo durante a
formacao inicial de professores.

O estudo foi desenvolvido no sentido de apurar uma resposta as seguintes questdes que
acabaram por nortear a nossa investigacao.

* Qual o grau de conhecimento que se tem deste autor e do seu pensamento pedagogico através

das suas obras?

*  Quais as representag¢oes dos profissionais da educagdo sobre o processo ensino-aprendizagem

defendidos pelo autor?

* Como é que este pedagogo ¢ caracterizado no contexto dos pedagogos contemporaneos?

* Que tipo de expectativas tém relativamente a implementagdo das suas ideias no actual sistema

educativo portugués?

Assim, a presente investigacdo insere-se numa abordagem qualitativa dos fendmenos
educativos, justificada pela natureza do estudo e do desenho escolhido, destacando-se a
importancia da construcdo de um conhecimento compreensivo e interpretativo desses
fenomenos sociais e educativos, que emerge da relacdo dos actores concretos nos contextos
em que desenvolvem a sua acgao.

Os resultados do nosso estudo apontam para quatro evidéncias relevantes:

* Philippe Meirieu ¢ um pedagogo que comeca a ser conhecido, entre nds, através da

leitura de algumas das suas principais obras;

e E visto como um homem eclético, defensor da teoria socioconstrutivista do

conhecimento, nomeadamente a pedagogia diferenciada;

* E considerado um pedagogo contemporaneo muito inovador, que ocupara um lugar de

destaque nos Curriculos das Ciéncias da Educagao.

Palavras-chave: Philippe Meirieu, processo ensino-aprendizagem, pedagogia

diferenciada, inovacao em educacgao




SUMMARY

This research tried to study how the French contemporary pedagogue Philippe Meirieu,
defensor of differentiated pedagogy, was accepted in Portugal as well as how his pedagogical

believes were established in the present Portuguese teaching system.

Studying the teaching matters, that are our everyday concern, this research tries to know
the different aspects of the evolution of the magistral pedagogy to the differentiated one that
contributes to a democratic and quality school and how Meirieu’s pedagogical thought is

applied, especially during the former teacher’s training.

The study was developed in order to answer the following questions that were the basis of

our research.

* How well do we know this author and his pedagogical thoughts through his books?

* What are the representations of the education professionals about the teaching / learning process defended
by the author?

* How is this pedagogue described among the contemporary pedagogues?

* What do people expect from the implementation of his ideas in the present Portuguese educational

system?

In this way this research is based on a qualitative approach of the educational
phenomenons, justified by the nature of the study and of the chosen model, detaching the
importance of the construction of an interpretative and comprehensive knowledge of the
social and educational phenomenons, that emerge from the relationship between the concrete

actors in the contexts where the action take place.
The results of our study indicate four important evidences:

* Philippe Meirieu is a pedagogue that is being known among us through the reading of
some of his main literary works.

* He’s seen as an eclectic man, defensor of the social-constructivist theory of knowledge,
more specifically the differentiated pedagogy.

* He’s considered a very innovator contemporary pedagogue that will take a distinctive

place in the Curriculums of Science Education.

Key words: Philippe Meirieu, teaching learning process, differentiated pedagogy,
innovation in education




RESUMEE

Ce travail de recherche propose étudier la réceptivité, au Portugal, du pédagogue contemporain
frangais Philippe Meirieu, défenseur de la pédagogie différenciée, ainsi que I’implantation de sa

pensée pédagogique dans 1’actuel systeme éducatif portugais.

En analysant les questions éducatives qui sont, quotidiennement, soucis de tous et nous touchent
particuliérement, ce travail prétend approfondir, selon les théories de ce pédagogue, les différents
aspects de I’évolution de la pédagogie magistrale a la différenciée, contributifs pour une école
démocratique et de qualité et situer I’application de la pensée pédagogique de Meirieu, surtout

pendant la formation initiale des enseignants.

Cette ¢étude a été développée afin d’obtenir une réponse aux questions suivantes, qui ont finies
par conduire notre travail de recherche.

*  Quel est le niveau de connaissance que l’on a de cet auteur et de sa pensée pedagogique a partir de ses ceuvres?

*  Quelles sont les représentations des professionnels de [’éducation sur le processus enseignement-apprentissage

défendus par ’auteur?

*  Comment ce pédagogue est-il caractérisé dans le contexte des pédagogues contemporains?

*  Que peut-on attendre de [’exécution de ses idées dans [’actuel systeme éducatif portugais?

Ainsi, ce travail de recherche s’inseére dans un abordage qualitatif des phénoménes éducatifs,
justifié par la nature de 1’é¢tude et de la méthodologie choisie, en mettant en évidence I’importance
de la construction d’une connaissance compréhensive et interprétative de ces phénomenes sociaux
et éducatifs, produite par rapport aux acteurs concrets dans les contextes ou ils développent leurs

actions.

Les résultats de notre étude relévent quatre évidences importantes:

* Philippe Meireu est un pédagogue qui commence a étre connu parmi nous, par la lecture de
quelques-unes de ses ceuvres principales;

* I est vu comme un homme éclectique, défenseur de la théorie socioconstructiviste du savoir,
notamment la pédagogie différenciée;

* Il est considéré un pédagogue contemporain trés innovateur, qui occupera une place

importante dans les Curriculums des Sciences de I’Education.

Mots-clés: Philippe Meirieu, processus enseignement-apprentissage, pédagogie différenciée,

innovation pédagogique
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RESUMEN

Esta investigacion llevd a estudiar la receptividad, en Portugal, del pedagogo
contemporaneo francés Philippe Meirieu, defensor de la pedagogia diferenciada, asi como la

implementacion de su pensamiento pedagogico en el actual sistema educativo portugués.

Al abordar los temas educativos que son, todos los dias, preocupacion cotidiana para todos
nosotros, esta investigacion busca entender, a la luz del pedagogo, los diferentes aspectos de
la evolucion de la ensenanza magisterial hasta la diferenciada, contribuyendo a una escuela
democratica y de calidad y situar la aplicacién del pensamiento pedagdgico de Meirieu,

especialmente durante el entrenamiento inicial del profesorado.

El estudio fue desarrollado con el fin de encontrar una respuesta a las siguientes preguntas
que acabaram por guiar nuestra investigacion.

* Qué grado de conocimiento se tiene de este autor y de su pensamiento pedagogico a través de sus obras?

* Cuadles las representaciones de los profesionales de la educacion en el proceso de ensefanza / aprendizaje

defendidas por el autor?

* (Como se caracteriza este profesor en el contexto de los pedagogos contemporaneos?

* Qué tipo de expectativas tienen relativamente a la aplicacion de sus ideas en el actual sistema educativo

portugués?

Por lo tanto, la presente investigacion forma parte de un enfoque cualitativo de los
fenomenos educativos, justificada por la naturaleza del estudio y del disefio elegido, se
destacando la importancia de la creacion de un conocimiento comprensivo y interpretativo de
los fenomenos sociales y educativos, que surge de la relacion de los actores concretos en los

contextos especificos en los que desarrollan su accion.
Los resultados de nuestro estudio apuntan a cuatro pruebas pertinentes:

* Philipe Meirieu es un pedagogo que comienza a ser conocido, entre nosotros, por la
lectura de algunas de sus obras principales;

* Es visto como un hombre ecléctico, defensor de la teoria social constructivista del
conocimiento, nomeadamente la pedagogia diferenciada;

* Se considera un pedagogo contemporaneo muy innovador, que ocupard un lugar

destacado en los programas de Ciencias de la Educacion.

Palabras clave: Philippe Meirieu, lo proceso de ensefianza-aprendizaje, la pedagogia

diferenciada, la innovacion en la educacion

vii




INDICE GERAL

AGRADECIMENTOS .....cooooimimieieieeeeeeeeeeee e 111
RESUMO ..o sneseessaees v
SUMMIARY ..ot \Y%
RESUMEE .......ooomiiiiiioeeeeeeeee oo s VI
RESUMEN ..o eeeeee oo se s, VII
INDICE GERAL .....ooooooiiiieeeeeeeeeeeeeeeeeee e VIII
INDICE DE ANEXOS ..o X
INDICE DE TABELAS .......ooooiiiiioeeoeeeeeeee oo XI
INDICE DE FIGURAS ..o XII
INDICE DE QUADROS ........oooimimiieeeeeeeeeeeeeee e XIIT
INTRODUQGAOQ ..o ettt ettt ettt et ettt ettt et ee s et eeeeeeeneeas 15

PARTE I - ENQUADRAMENTO TEORICO

Capitulo I - Vida e obra de Philippe Meirieu .................cccoooviiiiiiiiiiieeeeecee e, 21
Capitulo II - O pensamento pedagoégico de Philippe Meirieu .................occovveviiennnenen. 26
1 - Discussao em torno da pedagogia e ser pedagogo vs outras ciéncias da educagao .......... 26
2 - Da pedagogia magistral a pedagogia diferenciada ...........cccccceeeiiiieiiieniieeeieeeee e, 30
2.1 - Relatos de Uma @XPETIENCIA ....c.uveeeuieeeiieeeiieeeiieeeteeeeteeerereeeaeeesereeseeeesaseeensseeensseesnnnes 47
2.1.1 - Projecto de «pedagogia diferenciada» no College Saint-Louis-Guillotiere ................ 47
2.1.2 - Escola da Ponte: um exemplo no actual sistema de ensino portugues ........................ 52
3 - Para uma escola de qualidade € demOCIAtICa .........cccciveeiiiieeiiieeieeeie e 55
3.1 - Papel dO EStAd ...oooeuviieeiiieeeee e aaeeenes 55
3.2 - Papel e responsabilizagdo dos diferentes actores educativos ..........cccoeeeeeecveeercieeenneennns 62
3.2.1 - Defini¢ao e finalidades da €SCOola ............ooocviiiiiiiiiii e 62
3.2.2 - Funcao ¢ formagao dos educadores ............ccceiieeiiiiiieiiiiiec e 70
3.2.3 - Relag@o escola-familia .........oooooiiiiiiiiiiiie e 82
3.2.4 - Responsabilizacao dos €ducandos ..........cccueieriieeriieeiiieeieeeee e e 87
G - AVALTIAGAO ..o e e e e e e eaa e e e e e atta e e e e aaeeeeeeaaaaeaanes 91




Capitulo III - A Recep¢ao de Philippe Meirieu em Portugal ...................cccooeeeiinnnnnnen. 96

1- A recepgao em Portugal da obra de Philippe MeIrieu .........ccccecveeeiieeniieeniieeeiee e 96
1.1 - Dissertagdo de mestrado de Maria Gorete Sousa (2001), Philippe Meirieu

e a Re-significacdo Epistemologica da Pedagogia .............................cccvvevcvevevreaannnn.. 96
1.2 - Recensao critica a obra de Philippe Meirieu, Faire ["école faire

la classe (2004), por JOSE DUAILE ......cc.eeeviiieiiieeiie et 98
1.3 - Recensao critica a obra de Philippe Meirieu, Le choix d éduquer:

éthique et pédagogie (2005), por Alexandra Jesus (trabalho ndo publicado) ............. 101
2 - Presenga de Philippe Meirieu em Portugal ...........ccoooiiiiiiiiiiiiiiiccceee 106
2.1 - Conferéncia «A pedagogia diferenciada: fechamento ou abertura?» ..........ccccceeeeeee. 106
2.2 - Conferencia «Mutagdes sociais, pedagogia e trabalho dos professores» ..................... 107
PRIMEIRAS CONCLUSOES .........oooiiioiieeeeeeeeee e 109

PARTE II - ESTUDO EMPIRICO

Capitulo IV - Identificacao do problema e natureza do estudo ...................ccccvveennnnne. 113
1 - Identificagc@o do Problema ...........coccuiiiiiiiieiiieeee e e e 113
2 - Opcao metodoldgica por um estudo de natureza qualitativa ..........ccceeevveeecveencieeenneenns 115
3 - Instrumentos e procedimentos de recolha de dados ..........cccccvveviiieriiieciieeeie e 124
3.1 - INQUETILO POT QUESTIONATIO ...vvveeirieeeiiieeeiiieerteeereieeestaeeeseteeetaeesseeesseeessseeensseesnsseeensseens 125
3.2 - INQUETITO POT ENEIEVISTA ...eeirvireiiieeiiieeeiieesteeesiteeestaeeeseaeeeteeesseeesseeessseeensseeenssesensseens 128
4- Processo de seleccao e caracterizagao da amostra ............ccceeeeeeiiieeeeiiiieeeeeieee e 130

Capitulo V - Procedimentos no tratamento, apresentacio e interpretacio dos dados . 138

1 - Procedimentos de tratamento dos dados ..........cccceeeuieiiiiiiiiiiiiiieieee e 138
1.1 - Dad0os QUANTILATIVOS ....veeeeiiiiiiieeiiieeeiieesieeesieeesiteeeseaeeeteeessaeesssseessseeensseeensseeensseesnsnes 138
1.2 - DAd0s QUALIEATIVOS ..eeeuviiieiiieeiieeeiieecieeesitee et e et eeeeteeetaeeseaeessaaeessseeensseeensseeesseeennns 139
2 - Apresentacao e interpretacao dos dados ......c..cecceieiiiieiiieeiiiee e 142
2.1 - INQUETItO POT QUESTIONATIO ...veeeuviieerieeeieeenieeesieeesreeeseteeeseseeesreesssreesseeesssaeessseeessseesnns 142
2.2 - INQUETILO POT ENETEVISTA ..eeervvieeiiieeiieeeiteeesiteeesieeesteeessteeeseseesnsseesssneesseeessseesssseesssesanns 151
CONCLUSOES FINAIS ......oooiiiiiieeeeeeeee et ss s ss e 178
BIBLIOGRAFTA ...ttt ettt ae et aeenes 185
ANEXOS ettt ettt a ettt e e a e ettt e st e bt et e neeaeenes 196




INDICE DE ANEXOS

Anexo 1 - Questionario sobre o autor/pedagogo Philippe Meirieu ........c.cccccvveeevveeiveeennenn. 197
Anexo 2 - Matriz das respostas do questionario referentes aos dados de natureza biografica
e profissional (Algumas tabelas dos qUEStIONATIOS) ......eeevveeevieeriieeriieeiee e 202
Anexo 3 - Matriz das respostas do questionario referentes aos dados relativos ao pedagogo
Philippe Meirieu (Algumas tabelas dos qUEStIONATIOS) ....c.ccveerveenveriieenienienee 205
ANexo 4 - GUIA0 da ENITEVISTA ...couiiiuiiiiiiiiieiiee ettt et e 209

Anexo S - Matriz das respostas dos entrevistados aos dados de natureza biografica e

PIOTISSIONAL ...eveiiiiieeiieece e e e e e et e e st eesnbae e naeeenneas 215
Anexo 6 - Protocolo (transcri¢ao) das entrevistas a0s Professores .........ccceevveercveeercveeennnennn 217
Anexo 7 - Fichas de andlise de contelido das entrevistas ...........ccoceeveerienieenicniieenienieene. 266
Anexo 8 - Entrevista ao professor Philippe MEIri€u .........cccccvveviiieiiiiieniie e 296

-




INDICE DE TABELAS

Tabela n.° 1 - Itens utilizados na construgao dos qUEStIONATIOS .......eeevvveeevreervieenieeerveeens 126
Tabela n.° 2 - Caracterizacao da amOSIIa ..........ccccveiiieiiiiiieeiiiiee e e 133
Tabela n.° 3 - Populagao alvo do eStudO .......covviieiiiieiiieee e 137

Tabela n.° 4 - Percentagens relativas ao conhecimento do autor/pedagogo

Philippe MEITIEU ...veiieeiiiiiiieeiiie ettt ettt e e e eeaee s 143
Tabela n.° S - Percentagens relativas as obras lidas do autor/pedagogo Philippe Meirieu . 143
Tabela n.° 6 - Percentagens das respostas relativas a utilizagdo/mengao deste autor em

referéncias bibliograficas ........ccceeviieeiiieeiiiece e 145
Tabela n.° 7 - Percentagens dos cursos onde se menciona o pedagogo Philippe Meirieu nas

referéncias bibliograficas ........ccceevvieeiiieeiiiece e 145
Tabela n.° 8 - Percentagens das médias do nimero de alunos, por curso, onde se menciona o

pedagogo Philippe Meirieu nas referéncias bibliograficas ..........ccccccceeeee. 146
Tabela n.° 9 - Numero total de alunos, por curso, que t€ém contacto com o pedagogo

Philippe Meirieu através da sua obra ..........cceceeveeiiieinieniieinieeeeie e 147
Tabela n.° 10 - Percentagens das diferentes caracteriza¢des do pedagogo Philippe

IMIEITIEUL -ttt ettt et st e b e et ebeesateenbeeeas 148
Tabela n.° 11 - Percentagens do nimero de entrevistados que conhecem trabalhos de

investigacao sobre as obras do pedagogo Philippe Meirieu realizados em

POTTUZAL ... 149
Tabela n.° 12 - Percentagens dos inquiridos (in)disponiveis para concessao de entrevista

sobre 0 pedagogo Philippe MEIri€U .........ccccovvveiiieeiiieniiieeiieeeee e 150
Tabela n.° 13 - Dados pessoais e profissionais dos professores entrevistados .................... 151
Tabela n.° 14 - Dimensdes e temas de analise identificados nas entrevistas .............c...c..... 152

Tabela n.° 15 - Temas, categorias, subcategorias e indicadores de analise da entrevista ... 153

.




INDICE DE FIGURAS

Figura n.° 1 - Distribuicao da amostra pelo territorio portugueés .........ccvveeevveeeieeerveennnenn. 131
Figura n.° 2 - Grafico do género dos inquiridos ..........ccccueeevieeeiieeniieeniie e e eeaee e 133
Figura n.° 3 - Grafico da idade dos InqQUITidOS ........ccccueiiiiiniiiiiiniiieeeeeeeeee e 133
Figura n.° 4 - Grafico das habilitacdes académicas dos inquiridos .........cccceveercueenieriennne. 133
Figura n.° 5 - Gréfico da categoria profissional dos inquiridos ..........cccceevevveercieeerieennnenn. 134

Figura n.° 6 - Grafico da instituicao onde os inquiridos exercem a sua actividade

PIOTISSIONAL ..ot e e e e e e e eeees 135
Figura n.° 7 - Grafico do conhecimento do pedagogo Philippe Meirieu ............cccvenneee. 143
Figura n.° 8 - Grafico das obras lidas do pedagogo Philippe Meirieu ...........cccccveeeveeennenn. 143
Figura n.° 9 - Grafico das obras que melhor ilustram o pensamento pedagdgico de

Philippe MEITIEU ...oeiiiiiiieiiieeeiie ettt e e e e e e e e eeaee s 144
Figura n.° 10 - Gréfico relativo as referéncias bibliograficas ...........cccocceevieiiiniiiniennenne. 145

Figura n.° 11 - Gréafico relativo aos cursos onde se menciona o pedagogo Philippe

Meirieu nas referéncias bibliograficas ..........ccccoecvveviiiiniieencieeeiee e, 145
Figura n.° 12 - Gréfico representativo da média do ntimero de alunos, por curso, onde se

menciona o pedagogo Philippe Meirieu nas referéncias bibliograficas ........ 147
Figura n.° 13 - Gréfico relativo a caracterizacao do pedagogo Philippe Meirieu ............... 148
Figura n.° 14 - Gréfico relativo ao conhecimento de trabalhos de investigacdo sobre

as obras de Philippe Meirieu realizados em Portugal ............ccccoooiniiiins 149
Figura n.° 15 - Gréafico relativo ao nimero de inquiridos que se (in) disponibilizaram

para a concessao de Uma eNtreViSta .....c..eccveeecuieeriieeeniieeenieeerieeesreeennee e 150

Xii




INDICE DE QUADROS

Quadro 1 - Breve cronologia da vida e obra de Philippe Meirieu .........ccccccevvvveenieeenveeenee. 21
Quadro 2 — Esquema sintese do método de aprendizagem, do ponto de vista do formador . 33

Quadro 3 - Papel do educando e a complexidade da ac¢ao educativa a luz do pensamento

pedagdgico de Philippe MEITICU .......ceevviiiiiieiiieeciee et 90
Quadro 4 - Tabela e figura representativas dos trabalhos de investigacdo mencionados

PELOS INQUITIAOS ...vveeeivieeiiie ettt e e et e e st e e eeaeeesnseeenes 149
Quadro S - Obras do pedagogo Philippe Meirieu mencionadas pelos entrevistados .......... 161

Quadro 6 - Representacdes dos entrevistados relativamente ao processo ensino-
Y0 (S 118 V22153 0 o U R 166

Quadro 7 - Caracterizacdo do pedagogo Philippe Meirieu .........cccccvevvvieeciieenciieeniieeeieeens 169




SIGLAS UTILIZADAS

URL - Localizador-Padrao de Recursos

ISPEF - Instituto de Ciéncias e Praticas de Educagao

AFIRSE - Association Francophone Internationale de Recherche Scientifique en Education
FPCEUL - Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao da Universidade de Lisboa
INRP - Instituto Nacional de Investigacao Pedagogica

IUFP - Instituto Universitario de Formacao de Professores

EE - Europe Ecologie

ZDP - Zona de Desenvolvimento Proximal

TC - Trabalho Complementar

EBI - Escola Basica Integrada

ZEP - Zonas de Educacao Prioritarias

TPC - Trabalhos Para Casa

EE - Encarregados de Educacao

ATL - Actividades de Tempos Livres

DRE-RAM - Direc¢ao Regional de Educagao da Regido Autonoma da Madeira
DRE - Direc¢ao Regional da Educacao

SPSS - Statiscal Package for the Social Science

ESES - Escola Superior de Educacgao de Setubal

ULL - Universidade Lus6fona de Lisboa

EBPSP - Escola Bésica Parque Silva Porto

UE - Universidade de Evora

Xiv




INTRODUCAO

A presente dissertagdo nasce a determinada altura do nosso percurso académico, na
sequéncia de um trabalho efectuado no ambito do Mestrado em Educagdo, na Area de

Inovacao Pedagogica, na Universidade da Madeira.

Esta pretende ser mais um contributo para aqueles que, como nos, procuram respostas as
perguntas colocadas, quotidianamente, aquando de uma tarefa educativa: Como aprendemos e
como ensinamos? De uma forma inovadora? Reflexiva? Quais as responsabilidades dos
diferentes intervenientes da educagdo, nomeadamente o Estado, a Escola, os Pais, os
Professores e os proprios Educandos? Que condigdes e motivacdes nos envolvem em todo

este processo?

Procuramos, entdo, dentro de literatura existente relacionada com as Teorias de
Aprendizagem, analisar um pedagogo contemporaneo, Philippe Meirieu, que comeca a ser
referido por investigadores educacionais € tem sido um suporte tedrico utilizado para o
desenvolvimento de estudos empiricos. Pensamos, assim, que conhecendo-o melhor através
deste estudo, poderemos, por um lado, dar resposta a todas as duvidas que sdo, na verdade,
preocupacao para todos nos e, por outro, contribuir, valiosamente, para a divulga¢ao do seu

pensamento pedagdgico no meio académico.

Se pensarmos a Escola como um centro epistemologico, onde os alunos constroem,
individualmente ou em grupo, saberes, adquirem conhecimentos, respeitam valores e cultura,
descobrem e desenvolvem competéncias, encontramos na teoria pedagogica de Meirieu
algumas respostas as nossas duvidas, porque para este autor as escolas devem ser verdadeiros
laboratorios de exceléncia, ou seja, «trata-se da coeréncia entre os valores que se pretende

promover e os principios que inspiram as nossas praticas didacticas.» (1991: 156)

Na sua opinido, isso passa pela fixacdo dos professores mais experientes, sobretudo
daqueles que querem verdadeiramente inventar, procurar solucdes nos estabelecimentos de
ensino mais dificeis, dando-lhes condi¢des materiais € um real acompanhamento em
formacgao. Passa, também, pela mudanca nos concursos e pela abolicdo da hierarquia docente.
Ao longo da nossa pratica docente, cerca de vinte anos e em diferentes estabelecimentos de
ensino, experimentamos por varios momentos, tal como o sentem outros colegas em inicio de

carreira, algumas dificuldades de integracdo, nomeadamente aquando da atribuicdo de




algumas turmas «dificeis», aquelas que os colegas mais experientes negaram acompanhar.
Para este autor, «ensinar aos alunos que querem aprender, nunca foi problema. Ensinar aos

outros ¢ que exige trabalho.»'

Para Meirieu, a escola deveria ser a primeira instituicdo promotora da ascensdo pessoal e
profissional dos seus educandos, através de um esfor¢o particular no desenvolvimento do
ambiente/dimensao cultural e de praticas artisticas nos estabelecimentos mais sensiveis. Seria,
ainda, seu dever pdr em pratica uma aprendizagem essencial, a aprendizagem da gestao
autobnoma dos saberes. Consequentemente, o autor defende uma articulagdo das disciplinas

(curriculo) com as finalidades da escola (cultura escolar) (1991: 129).

Como a educacao ¢ tarefa da sociedade, e infeliz daquele que se esquece disto, Meirieu da
muita importancia ao papel da comunidade educativa. Para ele, a renovagdo e a
democraticidade do ensino passa, também, por um trabalho conjunto de reflexdo sobre
questdes fundamentais, como o exercicio da autoridade, a atribuicdo de castigo, o acesso a

leitura critica, o bom uso dos media, entre outras.

A abordagem meirieuana da educacao surge, assim, como aquela que analisa a educacao
como uma importante actividade humana, contextualizada numa teoria sociocultural de
desenvolvimento psicologico. Os seus temas de estudo relacionam-se com a interac¢do entre
pares, os trabalhos de grupo e a «pedagogia diferenciada», assuntos por nos abordados ao

longo desta reflexdo.

3

E, pois, no ambito desta motivagdo, por nds sentida e referida, que esta investigacao
procura conhecer e aprofundar o pensamento pedagogico de Philippe Meirieu e diagnosticar a

receptividade do autor em Portugal.

Ora como o desenho do nosso estudo se afasta um pouco do modelo tradicional de
investigacao em educagdo, o qual, segundo Bogdan e Bilklen (1994: 16), envolve trabalho de
campo, e pela impossibilidade, momentanea, de nos inserirmos no mesmo, ou seja, de
acompanharmos in loco a actuagao didria do autor em estudo, optamos por realizar um estudo
empirico, através da pesquisa documental, de inquéritos e entrevistas semi-directivas feitas,

em simultaneo, aos investigadores educacionais que ja recensearam algumas das suas obras.

! http://ecolesdifferentes. free. fr/meiricucredo.html




Foi nossa intencdo verificar a implementagdo das ideias do autor a nivel da formacdo de

professores.

O estudo foi, entdo, desenvolvido no sentido do apuramento de respostas as seguintes

questoes:

*  Qual o grau de conhecimento que se tem deste autor e do seu pensamento pedagogico
através das suas obras?

*  Quais as representagoes dos profissionais da educa¢do sobre o processo ensino-
aprendizagem defendidos pelo autor?

e (Como é que este pedagogo é caracterizado no contexto dos pedagogos
contemporaneos?

*  Que tipo de expectativas tém relativamente a implementag¢do das suas ideias no actual

sistema educativo portugués?

Foram, com efeito, estas as questdes que conduziram a nossa investigacdo. Abordagem
qualitativa dos fendmenos educativos, justificada pela natureza do estudo e do desenho
escolhido, releva a importdncia da construcdo de um conhecimento compreensivo e
interpretativo desses fendomenos sociais e educativos, que emerge da relagdo dos actores

concretos nos contextos em que desenvolvem a sua acgao.

A proposito, salientamos que o campo de estudo deste trabalho ¢ formado por sessenta e
um profissionais da educagdo, dispersos por todo o territorio nacional, incluindo as regides
Autonomas dos Acores e da Madeira, os quais, gentilmente, responderam ao inquérito, por
nos elaborado. Para as entrevistas, decidimo-nos por uma amostra de conveniéncia e limitada,
que contemplasse docentes do Ensino Superior e do Ensino Basico. Trés dos entrevistados

situam-se na grande area de Lisboa e uma entrevistada na cidade de Evora.

Como técnicas de tratamento de dados, utilizdmos a analise de contetdo para os dados
recolhidos através da entrevista e a analise estatistica descritiva, para os elementos obtidos

com 0s questionarios.

Estruturada em cinco capitulos, esta dissertacdo desenvolve-se em duas partes distintas: a

da fundamentacao tedrica e a empirica.




No primeiro capitulo, apresentamos uma breve biobibliografia de Philippe Meirieu e
referimos, simultaneamente, alguns dos aspectos fundamentais do seu pensamento tedrico,

baseados nos principios do racionalismo humanista.

Philippe Meirieu, pedagogo contemporaneo francés, nasceu em Ales, Le Gard, no sul de
Franca. Filho de pais catolicos, desde jovem apercebe-se das contradigcdes entre o dizer e o
fazer de tal pratica religiosa. No Liceu, onde realiza os seus estudos secundarios, torna-se um
dos pilares da esmolaria, ou seja, como o proprio refere, torna-se «militante em favor dos

jovens mais desfavorecidosy.

O contacto através da leitura e reflexdo de intelectuais e filosofos de renome, como André
Gide e Emmanuel Lévinas, converte-se na fonte do seu pensamento pedagdgico. Para ele
(2005b:192), a educacao devera ser «uma relagdao assimétrica, necessaria e provisoria, visando
a emergéncia do sujeito.» A sua teoria personalista sobre a educagdo baseia-se na construgao

de uma pessoa livre.

Especialista em aprendizagem e defensor da pedagogia diferenciada, pratica que tem em
consideragdo as especificidades do aluno, o que o autor ambiciona ¢ a emancipagao total do

individuo, através de uma educagao democratica e renovada.

Foi contemplada, no segundo capitulo, uma discussdo em torno da pedagogia e do ser
pedagogo, versus outras ciéncias da educacdo, e revalorizamos, a luz do autor, alguns dos
aspectos da evolucio da pedagogia magistral & diferenciada. E, precisamente, desta pedagogia
que Philippe Meirieu ¢ defensor, o que poderemos confirmar através do relato de uma
experiéncia, bem como de uma escola democratica e de qualidade. Ora, para que isso tenha
lugar, ¢ necessario, na verdade, definir bem os papéis e atribuir responsabilizacdo aos
diferentes intervenientes na educa¢do, nomeadamente o Estado, a Escola, os Pais, os

Professores e os proprios Educandos.

Sublinhamos, pois, neste capitulo, os principais contributos do autor para uma pedagogia
inovadora, um dos quais nos apraz ja mencionar, a importantissima dicotomia teoria-pratica,
principio fundamental da educagdo. Para o autor, a «exigéncia educativa recusa ao mesmo
tempo o universalismo dogmatico e o relativismo pragmatico» (1991: 14 cap.). Tal como o
autor, partilhamos a tese de Habermas: o universal constroi-se através da ética da

comunicacao.




No terceiro capitulo, optdmos por apresentar trés trabalhos sobre a obra do autor em
Portugal, bem como relatar a sua presenga entre nds, nomeadamente em duas conferéncias, na
Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo, actual Instituto da Educacdo, da

Universidade de Lisboa.

Na segunda parte desta dissertagdo, descreve-se a forma como foi implementado o estudo

empirico sobre a receptividade do autor em Portugal.

Assim, no quarto capitulo, comega-se com a identificagdo do problema, define-se os
objectivos e questdes de investigacdo, problematizamos e clarificamos a op¢do metodologica
por um estudo desta natureza. Apresentam-se, ainda, os instrumentos e procedimentos de
recolha de dados, assim como o processo de seleccdo e caracterizagdo da amostra. Este

capitulo termina com a organizacao e analise do mesmo.

Como os dados do estudo sdo na sua maioria descritivos, no quinto capitulo, contempla-se
a analise, estruturacdo e interpretacdo dos dados, segundo a metodologia de andlise de
conteudo (Bardin, 1977), por ser uma técnica que permite emitir inferéncias validas e fazer

uma estruturagdo mais rica da informagao recolhida.

Por ultimo, assinalam-se as conclusdes finais a que este estudo permitiu chegar,
relacionando-as, se possivel, com a teoria (e objectivos) que o suportou, apresentamos a
bibliografia que fundamentou o trabalho realizado, assim como os anexos com os inquéritos,

entrevistas e o contacto directo com o autor através da URL.
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CAPITULO1

Vida e obra de Philippe Meirieu

Quadro 1: Breve cronologia da vida e obra de Philippe Meirieu?

1949 Nasce a 29 de Novembro, em Ales, Le Gard, no sul de Franga.

1969 a 1976 Professor num colégio privado.

1976 a 1986 Responsavel pedagogico do College Saint-Louis-Guillotiere, onde aplica a
«pedagogia diferenciaday.

1985 L’école, mode d’emploi — Des méthodes actives a la pédagogie
différenciée.

1980 a 1986 Chefe de redaccao da revista Cahiers Pédagogiques;

Formador de professores e Director do ISPEF, Instituto de Ciéncias e

Praticas de Educacdo, na Universidade de Lumiere - Lyon 2.

1989 Enseigner, scénario pour un métier nouveau.
1991 Apprendre... Oui, Mais Commment?,
Le choix d’éduquer — Ethique et pédagogie.
1995 La pédagogie entre le dire et le faire: Le courage des commencements.
1996 Frankenstein pédagogue.

Philippe Meirieu publicou mais de 45 obras e cerca de 320 artigos em revistas nacionais e estrangeiras, os quais
podem ser consultados no seu site http://www.meirieu.com. Participou, ainda, em programas de televisao, alguns
de sua autoria, como por exemplo, L éducation en questions. Nesta tdbua bibliografica, mencionamos somente

as suas obras principais.
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1997

1998

1999

1999 a 2000

2003

2004

2005

2006

2008 a 2010

2009

2010

Outils por apprendre en groupe (6" edigdo).

L’Envers du tableau — Quelle pédagogie pour quelle école?;

L’école ou la guerre civile.

Participa na Reforma Educativa para o ensino secundario;

Conselheiro do ex-Ministro da Educacao, Claude Allegre;

Les devoirs a la maison.

Participa no IX Coloquio da AFIRSE, com o tema «A pedagogia
diferenciada: fechamento ou abertura?», na FPCEUL;

Des enfants et des hommes — Littérature et pédagogie 1 — La promesse de
grandir.

Dirige o INRP, Instituto Nacional de Investigacdo Pedagogica;

Itinéraires des pédagogies de groupe: Apprendre en groupe — 1 (7*
edicao).

Participa na Reforma Educativa para o College.

Faire l’école, faire la classe,

Le Monde n’est pas un jouet.

Lettre a un jeune professeur;

Nous mettrons tous nos enfants a l’école publique.

Termina o seu mandato de Director do IUFP, Instituto Universitario de
Formacao de Professores, na Academia de Lyon e retoma as suas
actividades de professor na Universidade de Lumiere - Lyon 2.

Director do canal de televisao para a educacaio CAP CANAL.
Conferéncia, em 17 de Fevereiro, com o tema «Mutacdes sociais,
pedagogia e trabalho dos professores», na FPCEUL.

Eleito pelo partido EE, Europe Ecologie, vice-Presidente da regido Rhone-

Alpes.

Quem ¢, afinal, este homem, autor de uma vasta obra singular, que se interroga e nos faz

interrogar sobre as razdes que nos levam a optar pelo trabalho de educar, o porqué de querer

educar e sobre que finalidades orientam uma tal escolha?

Philippe Meirieu, um «homme de terrainy», nasceu a 29 de Novembro de 1949, em Ales, Le

Gard, no sul de Franga. Filho de pais catélicos vive a sua infancia e juventude nesta regido

mineira, onde cursou os seus estudos basicos e secundarios. A pratica catolica de seus pais

B



constituiria um elemento determinante na sua formacgao, especialmente na contradigdo entre o

dizer e o fazer que tal pratica suponha. O proprio autor confessa (1997a: 24):

«Eu ndo era particularmente piedoso e, na adolescéncia, as convic¢des e praticas religiosas dos
meus pais aborreciam-me profundamente. Eles eram catdlicos por tradi¢do numa regido mineira
onde todos os anos o Arcebispo da diocese vinha para obrigar os engenheiros das minas a celebrar

a Pascoa na capela do convento, longe dos maus cheiros dos mineiros.»

Esta tematica, contradicao entre a proclamacgdo catolica da entrega total pelo outro, e, na
pratica exclui-lo ao mesmo tempo, ou seja, a contradi¢ao entre o dizer e o fazer, entre outras
situagoes, leva o jovem Meirieu a tornar-se um dos pilares da aumonerie no liceu onde realiza
os seus estudos secundarios. Completamente distante dos principios desta actividade, o nosso
estudante, em plena década de sessenta, encontrava-se ai «para ouvir Brel, Brassens e o Pere
Duval; discutir a pena de morte, a fome no mundo ou a espinhosa questao sobre a qual eu quis

escrever um livro “definitivo”: E possivel a amizade entre rapazes e raparigas?» (op. cit.: 24)

Ora, segundo o autor, esta experiéncia, assim como o contacto através da leitura com os
intelectuais André Gide, Jean Lacroix, Emmanuel Mounier, e, anos mais tarde, com La
Rochefoulcaud e com os fildsofos Emmanuel Levinas ¢ Vladimir Jankélévitch, converte-se,
posteriormente, na fonte do seu pensamento pedagdgico e preparard o terreno para uma
reflexdo prolongada sobre a educabilidade. Esta preocupacdo, dualidade, assimetria entre o
dizer e o fazer, o «amar o outro € a si proprio» € 0 «preocupar-se consigo proprio € com o
outro» (op. cit.: 26), esta dupla relacao facilitaria o trabalho e a hora de definir a educagao.
Para ele, a educagdo devera ser «uma relagdo assimétrica, necessaria e provisoria, visando a

emergéncia do sujeito.» (2005b: 192)

Terminados os seus estudos secundarios, Philippe Meirieu trabalha como professor de
Francés num colégio privado, entre os anos 1969 e 1976. E, no entanto, a partir desta data que
0 nosso autor assume a responsabilidade de coordenador pedagdgico no Collége Saint-Louis-
Guillotiere, para por em pratica o projecto de «pedagogia diferenciaday, tdo defendida por ele.
Mais tarde assumiréd fungdes como professor universitario. Questionado, por nds, sobre o que

o motivou a escolher a profissao de docente, o nosso autor confirma:

«Je me suis engagé trés vite dans des groupes militants en direction des jeunes les plus

défavorisés. La, j’ai découvert a quel point I'éducation était importante. J’ai aussi trés vite été




passionné par la transmission et c’est tout naturellement que je me suis tourné vers le métier
d’enseignant. Mes parents n’étaient pas trés contents de ce choix. Ils étaient préférés que je suis

ingénieur!»’

Entretanto, formou-se em Filosofia, Letras e Ciéncias da Educacao, tendo realizado o seu
Doutoramento em Letras e Ciéncias Humanas. Dirigiu o Instituto Nacional de Investigagao
Pedagogica, foi conselheiro do ex-Ministro Socialista da Educagdo, Claude Allegre,
participando em duas importantes reformas educativas: para o secundario, em 1998.* e, para o
«college», em 2003. Foi, paralelamente, até Abril de 2006, Director do Instituto Universitario
de Formagdo de Professores (IUFP) da Academia de Lyon, onde ¢ professor. Contudo,
Philippe Meirieu ensinou em todos os niveis de ensino da institui¢do escolar, levando, por ai,

a cabo diversas experiéncias pedagdgicas.

O nosso autor ¢ especialista em aprendizagem e defensor da pedagogia diferenciada,
pratica que tem em conta as especificidades do aluno, e a qual ¢ frequentemente contestada
pelos defensores de uma escola mais autoritaria. A sua teoria personalista sobre a educacao
baseia-se na «constru¢cdo de uma pessoa livre». Adoptando os principios do racionalismo
humanista, o que o autor pretende ¢ a emancipacao total do individuo, e isso s6 € possivel,

através de uma educacao democratica renovada.

Estas linhas de reflexdo tém sido debatidas em intervengdes frequentes, por ele efectuadas,
nomeadamente em aulas e estabelecimentos escolares, em conferéncias e coloquios, dos quais
destacamos o IX Coloquio da AFIRSE, realizado na Faculdade de Psicologia da Universidade
de Lisboa, em 1999, com o tema «A pedagogia diferenciada: fechamento ou abertura?» e uma
Conferéncia, em 17 de Fevereiro de 2009, na mesma faculdade, subordinado ao tema

«Mutagdes sociais, pedagogia e trabalho dos professoresy.

A sua obra pedagogica estende-se, também, a programas televisivos, mais precisamente na
TVS, cuja emissao L’ éducation en questions ¢ de sua autoria. Paralelamente, Meirieu tem
sido formador de professores, orientador de equipas de investigagdo, colaborador dos
«Cahiers Pédagogiques» e ¢ director da coleccdo «Pédagogies». Até o presente momento €
autor de mais de 45 obras, muitas delas traduzidas em varias linguas, e ja publicou cerca de

320 artigos em revistas nacionais e internacionais (Leal, 2008: 431-461).

*Entrevista concedida pelo autor, via e-mail, em Margo de 2009. (Ver anexo VIII)
“No documento «Relatorio Meirieu para a reforma do ensino médio em Franca», (1999b), Philippe Meirieu
descreve todo o processo desta reforma levada a cabo no ensino secundario.




Actualmente, ¢ considerado um dos pedagogos mais conceituados no panorama
educacional contemporaneo. Os seus trabalhos cientificos incidiram, inicialmente, sobre a
questdo da interaccdo entre pares nas aprendizagens e do trabalho de grupo. Veio
seguidamente a interessar-se pela «pedagogia diferenciada» ao erguer a hipdtese de que o
acesso de todos os estudantes aos principios fundamentais da cidadania impunha a criagao de
itinerarios especificos adaptados. Com o objectivo maior de diferenciar sem excluir ou criar
guetos, de se adaptar a cada um evitando encerra-lo num paradigma, conduziu numerosas
investigacdes sobre o «colégio tnico» e as suas condi¢des de acesso. Foi assim que veio a
estudar o lugar do sujeito no processo educativo e a trabalhar nas relacdes entre ética e

pedagogia.

Declarando-se um homem de esquerda, foi eleito em Marco de 2010, pelo partido Europe

Ecologie (EE), vice-presidente da regiio Rhone-Alpes, estando a sua responsabilidade a

formagao continua ao longo da vida.

O seu pensamento pedagodgico encontra-se disponivel, na Internet, através do seu site:

http://www.meirieu.com.




CAPITULO II

O pensamento pedagogico de Philippe Meirieu

1- Discussido em torno da pedagogia e ser pedagogo vs outras ciéncias da educacio

«Je pense que je suis un modeste continuateur
des grands pédagogues comme Pestalozzi, Freinet...

Mais trés modeste.»

Philippe Meirieu

O pedagogo: alguém que faz escola ou alguém que pensa a educagao?

Segundo Daniel Hameline, pedagogo francés contemporaneo, no artigo «Pedagogie»
(Hofstetter, Schnewly, 2001: 227-242), para os redactores belgas do manifesto da Société de
pédotechnie (1906), um pedagogo ¢ alguém que faz escola, enquanto que um pédologue ou
um pédotechnicien serdo especialistas em educacdo de infancia sob todos os aspectos € em
todos os dominios. Contudo, pela grande forca do uso, pela persisténcia e pelo sentido lato do

termo, pedagogo ¢ aquele que ndo so6 faz as coisas (educagdo) como pensa também sobre elas.

Neste sentido, e analisando a vasta obra publicada de Philippe Meirieu, somos levados a
afirmar, com toda a convicgdo, que este pedagogo contemporaneo ja ¢ reconhecido,
actualmente, como um dos maiores do século XXI. A pedagogia defendida por ele consiste
em assumir a complexidade das coisas, assim como as contradi¢des inextricaveis do humano
vividas e manifestadas por ele proprio (1997a: 12). O seu compromisso com a educacao tem

tido uma ampla incidéncia na transformagao das praticas pedagogicas na sociedade actual.

Segundo Armando Zambrano Leal, investigador colombiano (2005: 431-442), Philippe
Meirieu representa o exemplo mais imediato de como um professor do Colégio,” sem
formacdo «pedagdgica» alguma, logra ver as diferencas entre a pratica e a teoria escolar. Esta
visibilidade condu-lo a um grande trabalho de investigagdo sobre as aprendizagens,
culminando na constru¢ao de um discurso pedagogico bastante renovado. Grande defensor

desta pedagogia, o vasto campo da pedagogia diferenciada, a pedagogia do contrato, a

> Ser professor do Colégio corresponde, no nosso sistema de educacio actual, a ser professor do 3° ciclo.
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pedagogia de grupo, a pedagogia individual, a pedagogia da complexidade ou das situagdes-
problema, € para o autor o motor que abre a cada um novos horizontes, suscita neles novos

desejos e o compromisso de novos saberes.

Na verdade, a contemporaneidade das ciéncias da educa¢ao mostra-nos um campo do saber
consolidado por dois aspectos/rasgos particulares: o da diversidade e o da complexidade. O
primeiro, diz respeito a multiplicidade de manifestagdes que expressa a educacdo no seu
espaco social — escola, sociedade e sujeitos, enquanto que o segundo se refere a maneira como

as diferentes ciéncias desta disciplina universitaria abordam o seu objecto.

Sera apenas a pedagogia, a Unica ciéncia que trata de questdes educativas? Todos bem
sabemos que no arsenal das ciéncias humanas, outras ciéncias t€ém a educa¢do como objecto
de estudo, ¢ o caso da psicologia, da sociologia, entre outras. Segundo Gorete Sousa (2001:
2), colonizada, por um lado, pelas ciéncias sociais € humanas e, por outro, pelas ciéncias da
educagdo, a especificidade da pedagogia parece remeter-se para uma vaga terra-de-ninguém a
que frequentemente se d4 o nome de transdisciplinaridade. Na reflexdo levada a cabo pelo
pedagogo Philippe Meirieu, expressa na sua obra, ¢ possivel identificar a re-significdo do

estatuto epistemologico da pedagogia.

Pretendemos, pois, com esta reflexdo mostrar que a formagdo intelectual do pedagogo
torna-se altamente favorecida quando este encontra um terreno institucional e social que lhe
permita ventilar cada uma das questdes entre a pratica reflexiva e a pratica social-escolar. O
estatuto social de um pedagogo ndo aparece decretado através dos programas de formagcdo. E,
sobretudo, o resultado das contradi¢des permanentes que ele vive entre as expressdes da

pratica e a maturacdo atitudinal do conhecimento e do saber.

Na verdade, o nosso autor questiona-se sobre a relagdo entre os saberes tedricos € os
saberes praticos, assim como os saberes cientificos e os saberes ensinados. Porque serd que o
acesso a teoria e aos diplomas condenam os tedricos a se manterem para sempre afastados das
praticas de que falam, enquanto as suas proprias praticas de tedricos, de professores e de
pesquisadores sdo sistematicamente preservadas de qualquer observacdo e de qualquer
questionamento? Para o autor, esta divisdo de tarefas também pode ter origem numa outra
concepgao, sensivelmente diferente, na qual ndo se postula a emergéncia de saberes tedricos
em relacdo aos saberes praticos, mas na sua radical heterogeneidade: seriam duas ordens de
conhecimento que remeteriam a competéncias radicalmente distintas, ou seja, os saberes da




pratica, de caracter essencialmente empirico, e os saberes da teoria, amplamente modelados —
«o que se faz» e nem sempre se sabe dizer e «o que se diz» sem que seja verdadeiramente
destinado a ser feito. Esta questdo permite-nos, segundo o autor, compreender a
especificidade do pedagogico (1995: 14). E aconselha a que se faga uma avaliagdo rigorosa
dos efeitos obtidos por uma ou outra pratica pedagogica. Com base no seu exemplo pessoal,

afirma:

«[...] seria, entdo, particularmente salutar ir ao terreno de ac¢do para verificar a eficacia das
propostas pedagdgicas que vém sendo elaboradas ha muito tempo por toda a parte. Seria salutar
dar um basta aos debates tedricos e aos efeitos retdricos que obstruem as nossas estradas e que
saturam as nossas publicagdes educativas. Seria, ainda, essencial descrever exactamente o que se
faz, ater-se aquilo que se faz verdadeiramente, o mais proximo possivel do quotidiano, para dar a

conhecer, sem exibi¢do inutil nem falsa modéstia o resultado obtido.» (1995: 25)

Foi isso, precisamente, que o nosso autor fez: em 1993, decidiu retomar o contacto directo
com os alunos, dez anos depois de ter abandonado esse contacto para se consagrar a formagao
de professores, a investigacdo pedagogica e ao ensino superior em ciéncias da educacao
(Meirieu, 1995: 13), para tomar o pulso ao valor daquilo que pensava e acreditava em termos
de teoria e ac¢do pedagbgicas - a pedagogia diferenciada (1995: 100 — 101).® Nesse sentido,
viu-se envolvido no proprio cerne da questdo: o estatuto epistemologico da pedagogia e
esteve consciente do perigo que algumas suspeitas sobre ele pudessem recair, nomeadamente,
no dizer de Sousa (2001: 78), «a suspeita de exibi¢ao de dedicagdo e de humanitarismo, assim
como a suspeita de tentacdo profética», as quais foram rejeitadas pelo autor, argumentando
que, por vezes, o excesso de critica de boas intengdes acaba por ser inibidor da concretizagao

de todas as ac¢des inspiradas por eventual boa vontade.

Assim, para Meirieu, «a insustentdvel leveza epistemoldgica» da pedagogia reside
precisamente na sua recusa em ser tutelada por regimes de verdade — cientificos ou filoséficos
— anteriores a si mesma e em ser uma mera deriva pratica (aplicagdao) de uma teoria. A matriz
desta re-significacdo pode ser encontrada no ético, isto ¢, no momento do encontro entre o
pedagogo — que tem um projecto para o desenvolvimento da crianga e do jovem — € o «outro»
- as pessoas dessa mesma crianga e jovem — que € assumido enquanto alteridade absoluta com

a qual se tem que lidar (1991, 1995).

A experiéncia vivenciada no Collége Saint-Louis-Guillotiére sera, por nos, relatada neste mesmo capitulo

posteriormente.
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Sendo o principio base da pedagogia o primado da educabilidade, para o autor (1996b: 9),
nada, nem ninguém, podera permitir ao pedagogo fazer economia de uma aposta pessoal,
sempre a renovar, sempre precaria, contra a fatalidade e pela perfectibilidade. E por isso que a
relagcdo pedagogica deve tomar a forma de um contrato de exigéncia reciproca que ¢ mesmo o
contrario da complacéncia e da facilidade. Para Meirieu, a relacdo com «o outro» € o essencial

do acto e do saber pedagodgico.

Embora ndo seja nossa principal intencao definir o que ¢ ser pedagogo, tal como o nosso
autor consideramos que isso acontece cada vez que o sujeito realiza uma atitude reflexiva que
alia a teoria a pratica. Emile Durkheim (1985) privilegia este segundo nivel de sentido que da
a pedagogia, «a pedagogia como reflexao sobre a ac¢do educativa», sendo o primeiro sentido,
«a pedagogia como a arte do educador» e, por fim, «a pedagogia como doutrina educativa.»
Na sua opinido, a «pedagogia consiste em uma certa maneira de reflectir sobre as coisas da

educagdo.» (op. cit.: 51)

Para Jean Houssaye (2004: 9-45), se a pedagogia ¢ a reunido mutua e dialéctica da teoria e
da préatica educativa pela mesma pessoa, em uma mesma pessoa, o pedagogo €, antes de mais
nada, um tedrico pratico da ac¢dao educativa. O pedagogo € aquele que procura conjugar a
teoria e a pratica a partir da sua propria ac¢do. E nesta produgio especifica da relagio teoria-

pratica em educacdo que se origina, se cria, se inventa e se renova a pedagogia.

O que pretendemos com este trabalho, na verdade, ¢ mostrar o contributo do pedagogo
Philippe Meirieu para uma pedagogia inovadora, através das suas reflexodes teoricas aliadas a

uma vivéncia pratica. Para isso, apoidmo-nos no estudo e andlise de algumas das suas obras.




2- Da pedagogia magistral a pedagogia diferenciada

«Diz-me e eu esquecerei
Ensina-me e eu lembrar-me-ei

Envolve-me e eu aprenderei.»

Provérbio chinés.

Numa época em evolugdo constante, e particularmente num mundo em evolugdo acelerada
como o nosso, a pedagogia foi, ¢, ou devera ser, forgosamente, mais ou menos nova. A
Historia da Educagdo e da Pedagogia (Luzuriaga: 1977; Giles: 1987) tem-nos mostrado que
sempre o foi no passado, mas por saltos irregulares € com atrasos que tiveram graves

consequéncias para a evolugao humana no seu conjunto. Para Gal (1965: 46),

«[...] é preciso que esta adaptacdo inevitavel se faga racionalmente, humanamente, quer dizer, sem
riscos como sem receios, que seja controlada, rodeada de todas as garantias desejaveis, mas que
permita ao homem de amanha, que ¢ a crianga de hoje, viver plenamente ¢ humanamente a sua

vida e resolver os problemas que ela lhe trard [...].»

Ora, o eterno debate entre antigos € modernos, entre pedagogia tradicional e pedagogias
novas, ou, se por prudéncia, se aplica uma mistura eclética de praticas diferentes que
ameacam desorientar a crianga e aniquilarem-se uma na outra, quando, no dizer de Gal (op.
cit.: 47), se deveria ultrapassar a oposi¢ao e transmutar, antes que conciliar os valores novos e
antigos numa coisa diferente que tivesse em conta a totalidade do problema. Ou seja, na sua
opinido, a mistura de atitudes novas e antigas ¢ tal que € muitas vezes dificil destringar o que
provém de umas e de outras. Este autor defende e tenta determinar os principios de uma
pedagogia evolutiva, que queira ser aberta a todas as contribuigdes novas e as exigéncias dum
mundo em perpétua evolugdo. Tais seriam também, em seu entender, as condigdes de uma

verdadeira reforma.

Reconhecemos que ao longo de todo o século XX, designado por Século da Crianga,
muitos foram os métodos de ensino/temas que alimentaram movimentos de renovagao
pedagogica. Esta nova atitude para com a crianca foi expressa por todos os inovadores, de
Pestalozzi a Decroly, do filosofo americano Dewey ou do alemdo Kerchensteiner a
Montessori, entre os quais salientamos os contributos de Freinet, Ferriere, de Roger Cousinet,

que a retomou com forca e sobretudo os do nosso autor em estudo.




Lorenzo Luzuriaga, (1961), define o método como sendo o instrumento principal de que se
serve o educador para conseguir os seus fins, existindo desde que existe a educacdo. Este
autor, antigo Professor de Historia da Educagdo, salienta que, desde Socrates até os nossos
dias, os grandes educadores tém criado os seus proprios métodos e distingue o método logico
do método pedagogico. Se o primeiro visa o descobrimento da verdade, a obtengao do saber,
refere-se a investigacdo e aplica-se ao estudo tedrico da pedagogia, o segundo tende a
transmissdao das verdades adquiridas, a comunicagdo do saber, reporta-se ao ensino e
consagra-se a execug¢ao pratica da educagao. Assim, o método deve depender ndo sé do fim a
que se vise como também do individuo a quem se dirija. Luzuriaga refere e critica a
elaboragdo de um método Unico e universal para todas as formas de educagdo, como o
tentaram fazer grandes didactas da educacdo, e preconiza a existéncia de tantos métodos

quantos sdo os fins da educagdo, mais ainda, considera que ¢ mais relevante a personalidade

do educador, sendo o0 método um mero auxiliar, um instrumento (op. cit.: 223-229).

Para Johann Pestalozzi, um dos maiores nomes sonantes na Histéria da Educagdo, segundo
Soétard (1995), o método e todos os seus componentes nunca deveriam ser mais do que
instrumentos nas maos do pedagogo, para que este produza «alguma coisa» que nao esta no
método e se revela ser de natureza muito diferente do seu processo mecanico: a liberdade
autébnoma. Ou seja, na opinido de Soétard, a originalidade de Pestalozzi «ndo estd do lado

material do método, mas reside fundamentalmente no seu espirito.» Na sua opinido,

«0O método, com todo o seu conteudo de conhecimentos positivos sobre a crianga, pode contribuir
tanto para subjugar como para libertar. Para que o movimento va no segundo sentido, importa
desenvolver uma ac¢do especifica que ponha em pratica os instrumentos do método de uma

maneira tal que sejam efectivamente geradores de liberdade autonoma.» (op. cit: 313-314)

Segundo Olivier Reboul, filésofo francés, (1980: 48-57), todo o método de aprendizagem ¢
constrangedor, contudo nao se deve estar necessariamente constrangido aquando da sua

adopgao, porque podemos recusa-lo, utilizar outros métodos.

Gaston Mialaret (1980: 30), por sua vez, define a no¢ao de «método pedagdgico» como um
conjunto mais ou menos estruturado de intengdes e de realizagdes educativas orientadas tendo

em conta um objectivo.




Meirieu (1985: 105, 2000a: 178) defende que a aprendizagem implica, necessariamente,
método. Para o nosso autor, um método pode ser apreendido através de varios pontos de vista.
A nivel geral, o método define o modo de gestdo das relagdes entre os alunos, o professor e o
saber da turma. E o método que une estes trés elementos, de natureza muito diferente, e

estrutura num determinado momento as suas relagoes.

Do ponto de vista daquele que ensina, 0 método ¢ um conjunto de dispositivos, utilizando
diferentes utensilios, postos em pratica numa situagdo de aprendizagem. Estes utensilios,
como por exemplo, a fala, o gesto, o quadro negro, a ficha individual de trabalho, o livro ou o
documento auténtico, o diapositivo ou o filme, as provetes ou os tubos de ensaio, o
computador ou o gravador, assim como, mais modestamente, a cola, o cartdo e as tesouras,
representam o conjunto de mediagdes utilizadas pelo formador. Embora disponiveis em todas

as escolas, alguns destes utensilios circunscrevem-se a dominios muito particulares.

Na opinido do nosso pedagogo, apesar de se querer introduzir massivamente nas nossas
escolas o audio-visual, utensilio imprescindivel na formagao dos adultos de amanha, verifica-
se, ainda, nas nossas escolas um dominio massivo da fala, estando os outros utensilios
reduzidos a servir-lhe de adjuvante. Meirieu alerta para a tomada de consciéncia da
multiplicidade dos utensilios postos a nossa disposicdo, a maior parte dos quais sdo sob-

utilizados ou mesmo completamente excluidos.

No entanto, este autor alerta também para o0 modo como se introduz e utiliza 0os novos
utensilios de e na aprendizagem sem qualquer reflexdo sobre os mesmos. Na sua opinido, a
situacdo de aprendizagem, ou seja a relagdo com o saber ndo se altera, continua igual.
Defende, ainda, que qualquer utensilio pode estar mobilizado nos trés tipos de situagcdo de
aprendizagem: a situagdo impositiva colectiva, a qual consiste em apresentar a um grupo os
conhecimentos que cada um dos membros deve adquirir através de uma actividade intelectual
individual; j& a situacdo individualizada pde em pratica um dialogo entre cada aprendiz e um
programa de trabalho, que o interroga, o guia e leva-o, ao seu ritmo, em direccdo a um
objectivo que se pretende que ele atinja e a situagdo interactiva, no dizer de Meirieu, a mais

rara na institui¢ao escola.

O que assistimos, na verdade e muitas vezes, em nome da interaccdo, a volta de um
projecto comum, € a divisdo/especializagdo do trabalho em tarefas, adequadas as
competéncias j4 adquiridas por cada um dos seus membros. Para Meirieu, a verdadeira




interaccao requer que se estude e ponha em pratica as condigdes de um «conflito socio-
cognitivo»’, no qual cada membro é posto em situagio de confrontar realmente as suas
representacdes com as dos seus pares € de conseguir chegar, assim, a uma representacao mais
aperfeigoada ou mais «justa» do conhecimento. Serd, a nosso ver, importante referir que, para
que a situacdo interactiva se torne possivel, o educador devera garantir trés condigdes: que a
avaliacdo do trabalho de grupo se faca sobre as aquisi¢des individuais € ndo sobre o projecto
colectivo desenvolvido; que os alunos dispunham de um minimo de linguagem comum que
lhes permita comunicar entre eles; que a contribui¢do de cada membro seja preparada e que o
modo de funcionamento do grupo implique-os, a todos, de tal maneira que a participagao de
cada um no projecto, seja pela rotacdo das tarefas ou porque cada um dispde de uma parte da

informacao, exija a sintese do mesmo.

\ METHODE PEDAGOGIQUE J
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impositive individualisée interactive — image

— technologies (audio-visuel,
informatique, etc..)

— matériaux (éprouvettes,
ciseaux, etc...)

L

collective

Quadro 2: Esquema sintese do método de aprendizagem, do ponto de vista do formador (Meirieu, 1995: 111)

Ja do ponto de vista daquele que aprende, o0 método apresenta-se sempre a primeira vista
com uma certa opacidade. Isto acontece, no dizer de Meirieu, porque o aluno ignora o saber
que se pretende que ele adquira, ele observa o dispositivo pedagodgico com alguma
perplexidade. Quando ele se interroga sobre aquilo que se espera dele e vai construindo
representacoes mais ou menos fantasmaticas, o método aparece como uma estratégia,

permitindo-lhe aceder a uma determinada aquisicao.

Relativamente ao ponto de vista dos saberes, o método apresenta-se como uma démarche

especifica, organizadora dos conhecimentos segundo uma certa ordem, de um lado necessario

A operacionalizagdo, no plano pedagdgico, das condi¢des do conflito sdcio-cognitivo estio expressas nas obras
de Philippe Meirieu, Apprendre en groupe? 1 e 2, Lyon: Chronique Sociale.




de outro contingente: se hd conhecimentos que sdo, absolutamente, indispensaveis para aceder
a outros, ha também, por outro lado, certos saberes cuja anterioridade ¢ somente conjuntural e
que se poderia substituir por outros. A proposito, Philippe Meirieu (1985: 107) defende que,
se at¢ ao momento se privilegiou os cortes verticais, organizando os programas a volta da
logica das diferentes disciplinas, falta ainda muito para explorar no dominio da
horizontalidade, por um lado, no interior de cada disciplina, utilizando frequentemente os
processos de tipo analogico e, por outro, propondo trabalhos interdisciplinares, os quais nao
se pode pretender a priori que eles sejam menos rigorosos: eles podem, na sua opinido,
permitir a passagem a abstrac¢do e ao acesso a compreensao da complexidade. Eles requerem
simplesmente, como as outras démarches intelectuais, uma elucidacao dos saberes em causa e

de maneira que possam, ldgica, analdgica e dialecticamente, engrenar-se uns nos outros.

Enfim, para Meirieu, os métodos pedagodgicos, considerados sob o angulo da sua
pluralidade, apresentam-se como itinerarios, € como tal nunca sdo totalmente neutros porque
se apoiam em certas representacdes do individuo aprendiz e produzem, ao longo do trajecto,
efeitos diferentes, que nao se limitam aos unicos objectivos que eles visam. O aprendiz, por
sua vez, exerce a sua iniciativa ao escolher entre os diferentes itinerarios aquele que melhor se
adequa a sua personalidade. Assim sendo, também, consideramos ser importante a adopgao,
por parte do docente, da maior variedade de métodos, de modo que o seu acesso assegure uma
aprendizagem eficaz, quer a nivel das aquisi¢des escolares, como também da construcido da

sua autonomia.

Segundo o nosso autor, qualquer que seja o método, magistral, activo ou de grupo, quando
usado como modelo tUnico, vai beneficiar sempre aqueles que melhor se lhe adaptam,
enquanto que outros individuos se sentirdo essouflés € mesmo desencorajados. Somente a

existéncia de varios métodos permite escapar a este condicionamento.

Ramiro Marques (1999: 149) divide os métodos de ensino em trés tipos: métodos por
recepcdo, métodos por descoberta autonoma e métodos por descoberta orientada. Nos
primeiros, o grau de autonomia do aluno ¢ minimo, cabendo ao professor a direccdo do
processo em todas as suas parcelas. Nos segundos, o grau de autonomia do aluno ¢ maximo e
o professor sO intervém quando solicitado pelo aluno. Nos tltimos, o grau de autonomia do
aluno ¢ crescente, mas pressupde a presenca activa do professor na orientacdo das varias

etapas do processo ensino aprendizagem.
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Célestin Freinet (1996), no dizer de Meirieu, «un pédagogue révolutionnaire» (2001a),
questiona-se sobre a existéncia do método mais seguro, do mais universal e do mais eficaz.
Na sua opinido, todo o problema dos métodos pedagogicos contemporaneos estd dominado
por este mal-entendido. Para ele, «todo o método que pretende fazer beber o cavalo que nao
tem sede ¢ de rejeitar, sendo, por sua vez, bom o método que abre a vontade de saber e aguca
a necessidade poderosa do trabalho.» (1974, Les dits de Mathieu: 25). Freinet ndo acredita
que um processo tao geral e tdo universal seja valido para todos os tipos de ensino, incluindo
o escolar. Este autor preconiza, sobretudo, um «tdtonnement experimentaly», ou seja, para ele,
¢ andando que a crianga aprende a andar, ¢ falando que a crianga aprende a falar, ¢
desenhando que a crianga aprende a desenhar. O que importa, o que esta na origem de toda a
conquista, ndo ¢ certamente o conhecimento porque isso adquire-se em fun¢do das
necessidades da vida, mas através da experiéncia, do exercicio e do trabalho. A propdsito, este
autor garante: «se os alunos se aborrecem por vezes na escola ndo ¢ porque se lhes impde
trabalho, ¢ porque ndo os pomos a trabalhar bem, ¢ porque quem trabalha ¢ o professor

enquanto os alunos escutam.»

Freinet esta convencido de que o verdadeiro trabalho ¢ aquele que motiva, que da sentido e
que faz com que os alunos se impliquem. Para Freinet, educar ¢ a arte de fazer emergir as
questdes e acompanhar os alunos na procura das respostas para as mesmas, através de uma
actividade colectiva. A sua preocupacao estd na articulacdo entre a actividade colectiva e a

aprendizagem individual.

Anibal Barreira e Mendes Moreira (2004: 9-14), ap6s uma anélise a evolu¢ao dos modelos
pedagdgicos, desde a década de 70 até aos nossos dias, verificaram a existéncia de mudancas
significativas no processo de ensino-aprendizagem. Estes autores referem que se ultrapassou a
fase do aluno acumulador passivo de saberes expostos pelo professor, modelo de ensino
expositivo, a fase do aluno transformador de comportamentos observaveis, modelo
behaviorista, a fase do aluno receptor activo de informacdes externas, modelo cognitivista,
para chegarmos a fase do aluno criador de conhecimentos, ndo sozinho, mas em cooperacao
com os outros, modelo socio-construtivista, onde hé a resolugdo de problemas em contexto, a

integragdo dos saberes e das capacidades e o desenvolvimento de competéncias.

Este novo modelo pedagdgico, o das competéncias, na opinido destes autores (2004:18),
permitiu um salto significativo no processo ensino-aprendizagem, porque mais do que

permitir o saber dos factos e conceitos, permitiu o saber resolver problemas em contexto,




onde os alunos nado se ficam pelo saber fazer ou por respostas estandardizadas, mas trabalham
a informacgdo, integram os saberes e negociam com o professor. Neste contexto, a
competéncia caracteriza-se por ser «criativa (resposta a problemas), eficaz (da sentido aos

saberes e capacidades) e integradora (toma em conta os diversos componentes).»

Philippe Meirieu (2005b), apesar de defender este tipo de ensino, interroga-se sobre a
forma de o concretizar. No prefacio a obra de Rey et al. (2005: 9), lembra que «o éxito da
no¢ao de competéncia constitui um disfarce modernista das praticas mais tradicionais e
selectivas.» E, recordando Jacques Brel, salienta que ¢ urgente ultrapassar a capacidade de
«construir o velho a partir do novo». Na verdade, os professores deviam agir ao contrario,
«construirem o novo a partir do velhoy». Porém, achamos nos, que € necessario descobrir
como alterar esta situacdo. No entender de Meirieu, seria, sobretudo, necessario distinguir

individualizagdo e personalizag¢do dos métodos e modelos de aprendizagem.

Para o autor, a individualizagdo, concebida segundo o modelo de ensino programado ou
semi-programado e inaugurada pelo plano de Dalton, ¢ apenas uma das formas possiveis da
personalizacdo, reduzida, muitas vezes, a utilizacdo de fichas de trabalho ou de programas
informatizados. Meirieu salienta, porém, que a «verdadeira personalizagdo, ao contrario, nao
exclui nenhuma exposi¢do magistral, bem como a utilizacdo de suportes audiovisuais, as
técnicas monitoriais, as manipulagdes, a expressao gestual e corporal, o jogo, a assisténcia do
computador ou de praticas de grupo subordinadas a um objectivo. No ensino personalizado, o
que caracteriza a actividade do aluno € o seu tacteamento a nivel dos métodos, regulado pela

presenca de um objectivo final e sobre o qual recaira a avaliagao.» (2000a: 179)

Assim, todo o educador devera fornecer aos seus alunos uma pluralidade de situacdes, no
interior das quais, a progressao deve ser tao rigorosa quanto possivel, mas entre as quais, eles
possam firmar-se, tendo os meios de as avaliarem eficazmente. Segundo o autor, uma tal
démarche € construtora da autonomia, no sentido em que o aluno ai aprende a ajustar os
meios aos fins. Recomenda ainda que, € preciso juntar a proposi¢do sincrénica dos métodos
uma imposicao diacronica da sua alternancia, a qual enriquece a escolha que pode ser
efectuada no plano sincronico oferecendo-lhe novas perspectivas. Ou seja, a nivel
pedagdgico, convém, ap6s um tempo de apropriagao diferenciada, operar uma reorganizacao
distanciada que permita a emergéncia de aptiddes novas. No dizer de J. Drevillon (1980: 336),
a pratica de «alternativas regradas, como os métodos activos ou impositivos, por exemplo,

permite ao aluno experimentar a dialéctica entre o funcional e o operatorio.»




Meirieu reforca, uma vez mais, que tal alternancia favorece a autonomia da crianca,
oferecendo-lhe Optimas condigdes para que possa integrar, ela propria, novos saberes a sua
propria historia e escapar a dependéncia estreita relativamente a um método dado. Tal como o
autor, chamamos, entdo, os educadores para uma particular atencao sobre estes dois eixos em
estreita interac¢do: a proposicdo simultdnea de varios métodos de aprendizagem e a
alternancia entre esta fase de escolha e uma fase mais directiva ao longo da qual a crianca

entra em contacto com uma outra vertente do mesmo objectivo (2000a: 182).

Estes principios, simples mas decisivos, visam, essencialmente, a avaliacdo do trabalho
sobre 0 «objectivo individual» que deve ser atingido e ndo sobre a «tarefa colectiva» que deve
ser realizada; a organizacdo do funcionamento do grupo de tal maneira que cada um seja
implicado e que, por esta implicacdo, eles possam, a0 mesmo tempo, dar a conhecer aos
outros as suas competéncias e progredir eles proprios o mais possivel; a inscrigdo do
«trabalho de grupo» numa démarche global a qual ¢ um dos utensilios privilegiados de uma

pedagogia diferenciada (1996b: 8).

Para Meirieu, ¢ ainda no quadro de uma «escola plural» (2000a, 1996b), onde pessoas
diversas representam diferentes polos de identificacdo e onde itinerarios diversificados
permitem um maior e largo acesso ao saber que pode emergir uma pessoa autdbnoma. Esta
ideia de uma «escola plural» foi, também, defendida por Hassenforder (1972: 126). Sublinha
a necessidade de «equipas unidas e dindmicas a fim de realizar objectivos comuns», como
uma das condi¢des de emergéncia de uma inovagdo pedagdgica. Questiona o papel destas
equipas e de um tal projecto e salienta que a constituicdo de equipas homogéneas, por
exemplo, levaria depressa a constituicdo de guetos e de procedimentos de orientagdo
arbitrarios. Considerando que ¢ importante articular um tempo de adequagdo entre as
necessidades do aluno e a proposicio do educador e um tempo de
décrochage/desprendimento entre estes dados. Propde, entdo, a elaboragao de uma equipa o
mais diversificada possivel de modo a evitar que se faga da escola um campo fechado de
afrontamentos e conflitos pessoais, sendo, porém, importante que se pudesse fundar um

consenso educativo sobre o reconhecimento do valor da pluralidade, uma vez que ela permite

aumentar, a0 mesmo tempo, as oportunidades de sucesso escolar e a construcao da autonomia.

Do mesmo modo que visualiza uma escola plural, Meirieu preconiza uma «classe plural».
No seio quer da escola plural quer da classe plural, o «grupo» apresenta-se como um método

entre os outros, no interior de um dispositivo plural. Enquanto tal, ele requer que se lhe fixe,
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também, objectivos precisos de aprendizagem e que se avalie as suas aquisi¢des; ele exige
que se reconsidere o seu modo de funcionamento de tal maneira que se faca ao proveito de
cada um dos seus membros (2000a: 186). SO assim ¢ que se pode instaurar um grupo de
trabalho, ou seja de aprendizagem através de uma pedagogia de grupo. No entanto, também se
interroga sobre qual o papel o grupo de aprendizagem, enquanto método de ensino, pode
ocupar nos dispositivos de formagdao, que mudangas ¢ susceptivel de se introduzir na

institui¢do escolar e como pode estar o corpo docente sensibilizado para uma tal pratica.

Para o nosso autor, um dos primeiros objectivos a atingir, por todo o professor ou educador
que se queira comprometer nesta grande aventura de renovagdo pedagogica, ¢ renunciar ao
funcionamento impositivo e abstracto da aula magistral e colocar os alunos em situacdo de

accdo de modo que eles fagam, por eles proprios, as suas descobertas.

Emile Planchard (1951: 441) reconhece que o grande erro da escola tradicional foi
confundir a verdadeira aprendizagem com a assimilagdo sistematica de programas
subdivididos, transmitidos aos alunos por meio de ligdes formais. Em seu entender, uma tal
preparacdo para a vida € ficticia. Ela retalha aquilo que devia constituir um todo vivo; ¢
livresca e didactica. Uma verdadeira aprendizagem deve implicar um aperfeicoamento
efectivo do comportamento humano do aluno que aprende. Salienta ainda que, para cada um
dos objectivos educacionais, devem corresponder métodos apropriados. Este autor manifesta
claramente a sua opinido, relativamente as mudangas pedagogicas que urge implementar,
quando afirma que a «pedagogia deve adaptar-se as condi¢des novas da vida e da sociedade e
aperfeigoar-se constantemente, se nao quisermos ver a Escola e a Educagdo errar o alvo por

falta de meios adequados.» (op. cit.: 81)

Por sua vez, Jean-Pierre Astolfi (1992) questiona-se sobre até¢ que ponto os alunos dedicam
uma parte importante do seu tempo na escola a esforgar-se em descodificar aquilo que o
professor espera deles. Na sua opinido, «ao visualizarem a utilidade para a aprendizagem dos
diferentes tipos de actividades escolares, os alunos compreenderdo mais precisamente aquilo
que se espera deles.» Refere, ainda, que dentre esses savoirs-faire metodoldgicos, alguns
serdo especificos a uma disciplina, enquanto outros serdo transversais. Trata-se, em todos os

casos, de conhecer as regras do jogo de uma institui¢do cuja finalidade € ensinar.

\

Assim, ¢ atribuido a pedagogia um novo papel, o de uma espécie de técnica de

comunica¢do externa ao conteudo curricular que se ensina. André Chervel (1988: 65), ao




descrever esta concepcao de pedagogia, fala de «pedagogia lubrificante», ou seja, «estima-se
que a tarefa dos pedagogos consista em aperfeicoar os “métodos”, que irdo permitir que os
alunos assimilem, da melhor forma e o mais rapidamente possivel, a maior por¢ao provavel
da ciéncia de referéncia.» Para Bernard Rey (2002: 141-143), essa pedagogia, vista como um
conjunto de «métodos» externos ao conteudo, teria um caracter transversal, mas tratar-se-ia de
uma transversalidade manipuladora que se exerce sobre os alunos. Na sua opinido, «a
transversalidade que estamos a procura nao ¢ aquela de métodos utilizados pelo professor,
mas de métodos que desejariamos que fossem adquiridos pelos alunos.» E seu desejo que a

metodologia escolar, ao menos, enuncie as regras para o acesso a uma verdadeira actividade

intelectual.

Este, tal como o nosso autor (1995, 2005b) e Habermas (2002), defende, justifica e explica,
apesar de considerar «esquisito» e «insélito», o questionamento, o didlogo, por ocasido de
uma tarefa, no contexto de um modelo construtivista da educagdo, como uma necessidade

técnica propria a aprendizagem. Por suas palavras,

«[...] se eu interrogo o aluno, é para verificar se ele sabe, ou para incitd-lo a fazer um exercicio de
expor com precisao, ou um exercicio intelectual ou, ainda, uma indagacdo. No contexto de um
modelo construtivista da aprendizagem, se eu desejar que o aluno construa o saber por ocasido de
uma tarefa para a qual ele ndo tem previamente a solucdo, é efectivamente por meio de uma

pergunta que vou comunicar-lhe a tarefa.» (op. cit.: 143)

Meirieu (1995), por sua vez e a proposito, assinala que o verdadeiro momento pedagdgico
acontece sempre que o professor reconhece a sua impoténcia educativa. Na sua opinido, o que
podemos e buscamos fazer juntos ¢ dialogar, propor e construir experiéncias que possam

motivar o outro. Meirieu argumenta:

«[...] apenas o reconhecimento de nossa impoténcia educativa permite-nos encontrar um
verdadeiro poder pedagdgico: o de autorizar o outro a assumir seu proprio lugar e, com isso, a agir
sobre os dispositivos e os métodos; o de lhe propor saberes a serem apropriados, conhecimentos a
serem dominados e pervertidos, que talvez lhe permitam, e quando ele decidir, “fazer-se a si

mesmo”.» (1995: 289)

Ainda segundo o nosso autor, nesses momentos, (noss)a «crenca na relagcdo indissociavel

entre teoria e pratica choca-se com o movimento entre o dizer e o fazer. Observamos a




distancia irredutivel e constitutiva do projecto educativo, entre o projecto que nos faz viver e

as decisdes que precisamos tomar.» (op. cit.: 288)

Na verdade, o modo de conceber e implementar um projecto de educacao escolar tem sido
caracterizado, entre outras coisas, pela deslocagdo progressiva e conflitual do polo de ensinar
para o polo de aprender. Segundo Rui Trindade (2002: 7) ndo foi por acaso que no século
XVII Joao Amos Coménio escreveu a Didactica Magna, explicitamente definida como o
«tratado da arte universal de ensinar tudo a todos» (Coménio, 1985) e Roger Cousinet
publicou a Pédagogie de [’apprentissage (Cousinet, 1959). Se a obra de Coménio, que
expressa a valorizagdo do acto de ensinar, se identifica com os pressupostos dos projectos de
educagdo tradicional, ja o trabalho de Cousinet expressa uma proposta, entre muitas outras,
que valoriza a dimensao do acto de aprender como uma das dimensdes, ou até a dimensao, a

partir da qual se identificam os pressupostos pedagogicos de caracter mais inovador.

Roger Cousinet reforca a ideia de que «se o mestre quer que o aluno aprenda, ele que se
abstenha de ensinar» (1950: 78), e preconiza o chamado «método de trabalho livre por
grupos». Cousinet faz do trabalho por grupos algo diferente, uma outra coisa que um método
entre outros. Para ele, o grupo totaliza o conjunto dos problemas pedagogicos e propde-lo
como teoria geral da educa¢do. Um dos principais fundamentos do trabalho livre por grupos ¢
a inversao radical das relagcdes pedagogicas, tal qual era praticada pela escola dita tradicional,
a fim de se transformar uma «classe fictive» numa «classe réelle» (1950: 16), ou seja,
transformar a classe num grupo. Aqui, os aprendizes estdo no centro das suas proprias
aprendizagens, no sentido em que eles aprendem nao a partir de uma imposicao magistral,
mas porque eles proprios descobrem o sentido das suas aprendizagens e reinventam-nas em

actividade social.

Um outro factor, a nosso ver muito importante, na defini¢cao/utilizacdo do trabalho livre
por grupos, estd intimamente ligado a linguagem. Uma vez que o conhecimento s6 € possivel
através da mediagdo da linguagem, o mestre deverd, na opinido de Meirieu, criar condi¢des
para que esta possa desempenhar o seu papel. E para Cousinet, uma dessas condigdes serd o
trabalho livre por grupos, na medida em que o grupo ¢, essencialmente, o lugar por exceléncia
onde se fala, um lugar onde cada um confronta a sua forma de ver relativamente a dos outros,
onde o outro o interrompe através das suas interpelacdes, mesmo pela sua presenca, de forma
a passar a um grau superior de explicitacdo, de compreensdo, enfim de abstracgdo. E isso so €

possivel uma vez que cada um dos seus membros pode, no seio do grupo, exprimir-se
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liviemente a0 mesmo nivel dos seus colegas, ou seja, a aprendizagem operada depende
directamente desta possibilidade de expressdo. Para o nosso autor, aprender em grupo
permite, ao mesmo tempo, aprender no grupo e gracas a ele. A aprendizagem, tornando-se um
modo de integragdo do individuo na sua colectividade, estrutura-o no duplo plano de pertenca

afectiva e de participagdo na sua actividade.

Deve-se, no entanto, a Lev Vygotsky (1987, 1988), a importancia que o meio social tem na
aprendizagem. Segundo Alice Fontes e Ondina Freixo (2004: 15), os seus seguidores
exploram as dimensdes relacionadas com a construgdo social do conhecimento segundo a qual
pensamento, linguagem e cultura caminham de maos dadas. Nesta perspectiva, Vygotsky
distingue aprendizagem de desenvolvimento, argumentando que a aprendizagem ¢ um
processo social complexo, culturalmente organizado, especificamente humano, universal e
necessdrio ao processo de desenvolvimento. Assim, o desenvolvimento procede a
aprendizagem, convertendo-se naturalmente um processo no outro. A aprendizagem deixa de
ser individualista, para ser social e facilitadora da aprendizagem dos outros. A aprendizagem
desperta um conjunto de processos internos que operam apenas quando os alunos estdo em
interaccdo com os colegas ou com o professor. Estes processos, uma vez interiorizados,
passam a fazer parte das conquistas evolutivas dos alunos. Para este autor, a interaccdo do
individuo com o contexto sociocultural promove a aprendizagem e esta ¢ que conduz ao
desenvolvimento. E, baseado na perspectiva de desenvolvimento potencial, Vygotsky
introduz o conceito de Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP): distancia entre o nivel de
desenvolvimento real de uma crianga e o nivel mais avangado do desenvolvimento potencial
determinado pela resolugdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou trabalhando com
pares mais capazes. Este conceito cria, por um lado, novas responsabilidades ao professor,
porque sendo uma actividade que se desenvolve num contexto social, privilegia o recurso ao
trabalho de grupo sendo que este deve ser o mais possivel heterogéneo aos mais diversos
niveis e, por outro lado, atribui a escola um novo e importante papel na constru¢ao do

conhecimento.

Carlos Fino (2001: 273-291) observa no conceito, Zona de Desenvolvimento Proximal, de
Vygotsky, trés implicagdes pedagdgicas. Apresenta a primeira, a que denominou «janela de
aprendizagem», como sendo a necessidade de se garantir, a cada grupo de aprendizes, um
leque de actividades, de conteidos e de meios para que eles possam personalizar a sua

aprendizagem dentro da estrutura das metas e dos objectivos de um determinado programa de
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aprendizagem. Por outro lado, referindo-se a segunda implicacdo pedagogica, «o tutor como
agente metacognitivo», salienta que, a consciéncia de ensinar considerando a existéncia de
uma ZDQ ¢ algo que s6 existe se for partilhado pelo professor e pelo aprendiz que interagem,
implica habilitar este ultimo a envolver-se num nivel cognitivo mais elevado de interac¢do
social com todo o contexto de aprendizagem. Deste modo, Fino regista a terceira implicagao,
«a importancia dos pares como mediadores da aprendizagem». Ou seja, a aprendizagem de
conhecimentos e de habilidades ocorre num contexto social no interior do qual um adulto ou
uma crianga, mais aptos, guiam a actividade de um individuo menos apto. Assim ocorrendo, a

regulacdo exterior transforma-se em auto-regulagao.

Perante o exposto, reconhecemos que, hoje, impde-se, na verdade, a escola uma
reconstru¢do da arquitectura de conjunto, ou seja, para Perrenoud (2000), Meirieu (1996a) e
Astolfi (1992) a aplicacao de praticas pedagdgicas diferenciadas favoraveis a transferéncia de
conhecimentos. No entanto, esta questao da transferéncia como reinvestimento das aquisi¢des
esta longe de ser consensual. Perrenoud (2000: 55-56) interroga-se se se podem identificar
praticas pedagogicas que favorecam a transferéncia de conhecimentos. Na sua opinido, «a
propria nocao de transferéncia estd longe de ser clara, e a sua pertinéncia ¢ contestada por
alguns, aceita por outros, sendo definida de diversas maneiras.» Para ele, «a propria ideia de
que se pode preparar quem quer que seja a transferéncia ndo ¢ unanime.» Este autor entende
por «transferéncia», num sentido mais restrito, como o desvio indispensavel para interrogar-se
sobre eventuais mecanismos que favorecem a transferéncia das aquisi¢des e, num sentido
mais amplo, como a capacidade de um sujeito para reinvestir as suas aquisi¢cdes cognitivas em
situagdes novas. A proposito desta possibilidade de reinvestimento das aquisi¢cdes, Michel

Develey afirmava, em 1994, num Coloquio em Lyon:

«Através das discussoes feitas, tenho a sensagdo de que os didacticos estdo descobrindo que a
transferéncia ndo constitui somente a fase terminal da aprendizagem, mas que estd presente ao
longo de toda a aprendizagem. Para aprender, formar-se, convém transferir permanentemente.
Toda actividade intelectual é capacidade para relacionar dois contextos, a fim de apreciar suas
semelhangas e suas diferengas. Os raciocinios indutivo, dedutivo e analdgico, a disposi¢do para
descobrir uma habilidade, para relacionar essa habilidade a outras habilidades, a possibilidade de
encontrar sentido numa situacdo, provém da capacidade de transferir. Ha transferéncia no
decorrer da aprendizagem, desde a expressdo das representacdes dos alunos até a reutilizacao,
num outro contexto, de uma habilidade adquirida. A transferéncia ndo ¢é terminal, é permanente.

Uma consequéncia entre outras: a preocupacgdo de fazer com que as actividades metacognitivas




existam ndo deveria estar presente somente no final de uma aprendizagem, mas ao longo de toda

ela.» (Meirieu et al., 1996¢: 20)

Philippe Meirieu (1985: 181, 1989: 126) alega a necessidade de pdr em pratica, juntamente
com a diferenciacdo pedagodgica, as estruturas de conseil méthodologique, onde se pratica,
com os alunos, a metacognicao: reflectir regularmente em conjunto sobre a maneira como se
aprende, identificar pessoal e progressivamente os processos mais eficazes, constituir um
reportorio cognitivo comportando os indicadores necessarios para se representar as tarefas
exigidas, os programas de tratamento a utilizar em funcdo dos problemas encontrados, as
atitudes a desenvolver nas diferentes situagdes para as quais se ¢ confrontado, ¢, para 0 nosso
autor, a chave de toda a eficacia intelectual. O essencial para Meirieu, no dizer de Louis
Legrand (Meirieu, 1989: 12), como para ele também, esta na escolha ética da emancipagao
das pessoas: tornar os alunos lucidos, capazes de compreender as causas dos seus proprios
fracassos e as razdes dos seus sucessos. Estes autores defendem que, através da pedagogia
diferenciada e/ou através do conselho metodoldgico, se pode contribuir para fazer emergir o
outro no acto mesmo de lhe ensinar, o aluno pode escapar ao seu mestre e tornar-se homem,

autonomo e livre.

Hoje, atribui-se a Philippe Meirieu a defesa da pedagogia diferenciada no processo ensino
aprendizagem. O proprio autor reconhece que o estudo da no¢do da «pedagogia diferenciada»
foi a pedra de toque de todos os seus trabalhos desde hd uns anos e que esta no centro da

contradi¢do, «fechamento ou aberturay.

O nosso autor, tal como fizera Daniel Hameline, quando se referia a historia da pedagogia
escolar, considera-a uma «histoire bégayante». A origem da pedagogia diferenciada (Meirieu,
1985: 177-195, Cros, 2000: 35-42),% ou seja, as primeiras experiencias de individualizacdo do
ensino, remonta ao inicio do século XVIII, por volta de 1703, aquando das indicagdes dadas
por Jean Baptiste de La Salle, na orientagdo das suas escolas. Este padre catolico sublinhava a
importancia do acompanhamento/seguimento individual dos alunos e pedia que se
compensasse os efeitos da homogeneizacao das turmas por um exame minucioso do progresso
de cada um e pela proposta individual de exercicios estreitamente adaptados aos grupos de

nivel e aos objectivos que se pretende atingir.

¥Para melhor se compreender o conceito de «pedagogia diferenciada» defendida pelo autor e a sua aplicagio no
Collége Saint-Louis-Guillotiére, achamos pertinente referir aqui alguns dos seus antecedentes.




Segundo o nosso autor, dois séculos mais tarde, na sua escola de Dalton, em Massachutts,
Miss Helen Parkhust, constroi um «Plano de Ensino», no qual, para cada disciplina e para
cada nivel da turma, o programa estava dividido em dez (contrats) unidades mensais, as quais
estavam, por sua vez, decompostas em tarefas semanais geridas em fungdo das necessidades

dos alunos pelos educadores.

Alguns anos mais tarde, Carleton Washburne, na sua escola em Winnekta, apds uma
grande reflexdo sobre as possibilidades de assimilacdo das criancas, influenciado pelas
concepgoes taylonistas, imagina a supressdo da turma e a sua substitui¢gdo por progressoes

estritamente individualizadas.

Numa outra perspectiva, alguns anos mais tarde, Célestin Freinet, como ja o referimos,
propde, ao lado de actividades colectivas encarregues de assegurar a socializagdo da crianga e
a finalidade das aprendizagens, um sistema de fichas auto-correctivas, as quais permitiam o

progresso de cada uma ao seu ritmo e segundo as necessidades identificadas com o mestre.

Na opinido de Cros (op. cit.: 37), € por volta de 1927, na escola do Mail, em Geneve,
(Genebra), que Emile Dottrens realiza a verdadeira pedagogia diferenciada, quando avizinha o
trabalho individual e o trabalho colectivo, segundo um método de ensino muito elaborado.
Este método mistura estreitamente a aula colectiva, a avaliagdo e as fichas elaboradas a partir
da natureza e das dificuldades manifestadas pelas criangas. A originalidade, na sua opinido,
esta no facto de ser o professor quem redige as fichas em funcao das necessidades particulares
manifestadas pelo aluno, o que ¢ a garantia de um trabalho adaptado. Por sua vez, Pierre
Faure elabora aquilo que denomina de «o ensino individualizado e comunitario». Este modelo
pedagdgico propde uma acgao didactica voltada a estimular a personalizagdo e a dimensao
solidaria dos alunos. Propde, entdo, a suspensdo, a0 menos por uma parte do tempo escolar,
do funcionamento impositivo - colectivo da turma e a sua substituicdo por actividades
individuais e/ou por pequenos grupos permitindo a crianca estar activa e envolvida num
ensino a sua medida. Estas concepcdes permeiam todas as acgdes educativas da Comunidade
Educativa transformando-a num espaco de formacao voltado ao desenvolvimento integral e

harmonioso do educando.

Embora o termo «pedagogia diferenciada» apareca somente em 1973, pela mao de Louis
Legrand (1976) e, em 1979, pertenca ao discurso oficial francés, todos os contributos,
nomeadamente o do nosso autor em estudo, remetem-nos para a consciencializacao de que

.




nao ha dois alunos iguais e que o sucesso das suas aprendizagens tem de passar, assim, por
uma pratica pedagogica diferenciada. No seu artigo «La pédagogie différenciée: enfermement
ou ouverture?», proferido entre nods, no Coldoquio da AFIRSE, em 1999 (2000b: 3-25),
Meirieu questiona-se sobre a eficacia de tal pedagogia: «Como se ocupar da diversidade sem
perder a coeréncia necessaria? Como ter em conta as diferencas sem as transformar em
desigualdades, sem fechar as pessoas nessas diferencas e participar assim na «babélisationy

em curso do sistema educativo nas sociedades ocidentais?» (op. cit.: 5)

Na opinido do nosso autor, ¢ necessario, antes de mais, levar a sério estas questdes e
reflectir sobre as bases tedricas e pedagogicas da diferenciacdo. O autor reconhece que,
actualmente, a pedagogia diferenciada ¢ uma realidade quotidiana incontestada: ndo existe,
em nenhuma turma, nem para nenhum docente, dois alunos iguais que sejam tratados
exactamente da mesma maneira, contudo o problema ndo estd em negar este facto mas
controld-lo ou po6-lo ao servigo de um melhor sucesso de todos. Na sua opinido, antes de
qualquer esfor¢o pedagdgico particular, a pedagogia diferenciada aparece como uma realidade
socioldgica observavel, por isso o trabalho do pedagogo deveria cingir-se a pensar em
utensilios especificos, 0s quais permitissem regular esta situacdo e evitassem que a
diferenciacdo das atitudes do mestre possa manter as desigualdades sociais transformando-as
em sucessivas exclusoes, levando in fine a diferenciar os cursos em funcdo das origens dos

alunos segundo a 16gica implacavel da «reprodugdo».’

Na verdade, apesar de se atribuir a «reinvencao» da pedagogia diferenciada, a Louis
Legrand, e a sua «divulgagdo» a Philippe Meirieu, como ja o referimos, durante os anos 70, a
sua aplicacao foi, inesperadamente, retardada por uma leitura ideologica dos trabalhos sobre a
reprodugdo. Na perspectiva destes trabalhos, o sistema escolar cumpriria uma fungdo de
reproducdo e da hierarquia social e seria ingénuo, no dizer de José Duarte,'® esperar das
classes dominantes uma luta auténtica contra o insucesso escolar, porque se lhes interessava

manter a estrutura social.

Meirieu assinala e reconhece que toda a literatura, ou seja algumas correntes tedricas da

diferenciagdo, relativa a este projecto de acg¢ao pedagogica, o da pedagogia diferenciada, cujo

Bourdieu e Passeron (1970); Baudelot e Establet (1971).
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fim € o de se reduzir as desigualdades e a discriminagdo, esta longe de ser homogénea. No
entanto, o projecto parece ser idéntico: a introducao de «caminhos adaptados as necessidades,
aos perfis, aos tipos de relacdo com o saber, as motivagdes dos alunos para que, por itinerarios
diferentes, todos possam apropriar-se dos mesmos saberes» (op. cit.: 8). Observa, no entanto,
que esta gestdo das diferencas pode inspirar-se em dois principios diferentes, por ele
denominados: o de «diagnoéstico a priori» € o da «criatividade regulada», correspondentes,
por um lado, ao pensamento de diferenciacao «fechaday, cujas classificacdes sdo imutaveis e,
por outro lado, ao pensamento de diferenciagdo «aberta», cujas classificacdes seriam
susceptiveis de se projectar no futuro, a titulo de exemplo. Ora, o nosso autor vai mais longe e
propoe em vez daquilo a que chama de «a gestdo tecnocratica das diferencas», que «encerra
as praticas pedagdgicas numa espécie de circulo infernal onde toda a criatividade se torna
inatil, mesmo prejudicialy, e a tensdo «invensdo-regulagao», a qual ¢ capaz de atingir a
«verdade da crianga», de compreender como ¢ que ela aprende melhor quando ndo esta
submetida a mas influéncias ou deformada por um sistema escolar inadaptado (op. cit.: 11). A

proposito, Meirieu esclare:

«[...] a gestdo tecnocratica das diferengas participa na negagdo do lugar do sujeito na sua propria
educacdo, confunde formacdo das pessoas com fabricagdo de objectos e ignora que nada pode ser
feito no outro que ndo seja o outro a fazer.

A tensdo invensdo-regulagdo, ao contrario, coloca deliberadamente o sujeito no centro da dinamica
da classe, ndo confunde aquilo a que Paul Ricoeur nomeia de idem, o mesmo, a pessoa na sua
continuidade temporal e psicoldgica, que se manifesta através daquilo a chamamos habitualmente
de «caracter», com o ipse, ou seja a pessoa que, por ela propria, é capaz de se projectar fora
daquilo que a encerra, ¢ capaz de se tornar promessa, [enfim], pode tornar-se outro, mudar e nos
surpreender. Aceitar centrar a sua démarche pedagdgica sobre o ipse, ndo é renunciar a ter em
conta os caracteres diferentes do idem, ndo € renunciar a fazer proposi¢des diferentes para ajustar
sobre o que aprendemos destes idem...¢ passar de uma pedagogia das causas a uma pedagogia

das condigoes.» (2000b: 12)

Achamos importante, tal como o fez Philippe Meirieu, esclarecer aqui e agora as
diferencas entre este dois tipos de pedagogia, para melhor se compreender o conceito de
pedagogia diferenciada a luz do pensamento pedagdgico do nosso autor. Enquanto que a
pedagogia das causas acredita que a actividade desenvolvida pelo mestre ¢ a causa do
desenvolvimento das aprendizagens dos alunos, a pedagogia das condi¢des, ao contrario,
aceita como realidade incontornavel, o facto de ndo se ter jamais o poder directo sobre a

consciéncia do outro e de nao se poder, em caso algum, despertar para as aprendizagens de




uma forma mecanica. Este tipo de pedagogia reconhece a falta de poder radical que se tem
sobre o outro e esforga-se por criar espacos e fornecer utensilios; de enriquecer o ambiente e
de favorecer a expressao; faz da turma um lugar seguro, onde se aprende sem medo de errar e
sobretudo fazendo. Valoriza, pois, o olhar positivo, que ndo aprisiona, mas que encoraja a

imprevisibilidade e maravilha-se diante da mesma (op. cit.: 13).

Meirieu (1985, 1998a, 2000a), Astolfi (1992) e Perrenoud (2000) sublinham que ¢ a
propria organizacdo escolar que produz o insucesso dos alunos e provoca o divorcio
escola/sociedade e que a pedagogia diferenciada constitui um desafio a uma mudanca
profunda da escola, ao propor a concretizacao de dispositivos que respondam as diferentes
expectativas e necessidades dos jovens, mas que sejam eficazes em termos de uma

aprendizagem douradora e da sua intervencdo na sociedade.

2.1- Relatos de uma experiéncia

2.1.1 - Projecto de «pedagogia diferenciada» no College Saint-Louis-Guillotiére

«A homogeneidade é a ruina da escola.»
Meirieu, 2005b: 49

Ao se reconhecer a heterogeneidade como principio fundamental da escola, varias questdes
se nos colocam: Como conseguir «manter juntasy» varias e diferentes pessoas numa mesma
instituigdo sem que isso as faca imergir na letargia, na indiferenga, no desinteresse € na
desmotiva¢ao? Que principios organizacionais devem guiar a ac¢ao do professor? Que
exigéncias devem ser incorporadas para que o projecto da instituicdo seja efectivamente

implementado?

Philippe Meirieu, no seu artigo «Da individualizacdo do ensino a pedagogia diferenciada: a
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experiéncia do College Saint-Louis-Guillotierey, = (s.d.), por um lado, responde-nos a estas
questdes e, por outro, mostra-nos como pds ou se pode pdr em pratica o projecto, a

experiéncia da pedagogia diferenciada, a qual € por ele tdo acarinhada.

"0 Collége, em Franga, corresponde, no nosso actual sistema portugués de ensino, aos 2° e 3° ciclos do ensino

basico.
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Para melhor se compreender o sentido desta experiéncia pedagogica levada a cabo, em

1976, neste Colégio,' comeca por situd-lo na evolugio geral dos Colégios franceses.

O acesso de todos, independentemente das suas origens sociais e étnicas, ao Colégio, a
educacdo, data de 1950 e aparece sob a inspiracdo do Plano Langevin-Vallon, o qual
preconizava a organizacdo da educacdo por ciclos e devia promover a formacdo humana,
incluindo os processos de comunicagdo através dos sistemas expressivos, entre eles a danga, o
teatro, a mimica, entre outros. A criacdo do «Colégio», como entidade pedagdgica
homogénea, foi, e continua a ser, no dizer de Meirieu, cadtica. Suprimido, inicialmente, o
exame de entrada no ciclo, o que revela o acesso de todos a uma «cultura secundaria», pos-se
em pratica trés opcdes/cursos/areas curriculares, correspondentes a trés tipos de alunos, aos
quais se propunha fornecer pedagogias adaptadas, assim como um corpo docente variado, de

acordo com os estatutos institucionais largamente heterogéneos.

Em 1972, quando o College Saint-Louis-Guillotiére decide comprometer-se numa
«experiéncia pedagogica», € esta a organizacdo que se encontra em vigor: enquanto que o
primeiro curso escolarizava os tradicionais «bons alunos» e propunha-lhes um professor por
disciplina, os cursos dois ¢ trés escolarizavam os alunos mais ou menos em dificuldade, com
um numero reduzido de professores, os quais punham em pratica pedagogias mais proximas
do concreto, largamente inspiradas nos «métodos activos» € na «Escola Nova». A leitura que
se fazia ai dos resultados escolares, «efeito-sistema» caracteristico do sistema educativo
francés e que dava a curva de Gauss um poder prescritivo, legitimava o sucesso do primeiro
terco de alunos pela existéncia de um ter¢o de alunos mediocres e de um outro ter¢o de alunos
fracos. Esta situagdo traz a escola uma ma imagem e o circulo vicioso da «ma reputagao»

instala-se.

A fim de colmatar esta situacao, Jean Sainclair, discipulo de Freinet e militante activo da
«pedagogia novay tenta desenvolver uma experiencia pedagdgica original no Centro Saint
Marc, do qual passou a fazer parte o Collége Saint-Louis-Guillotiere. A primeira medida
tomada foi a abolicdo do sistema de filiéres/cursos, os quais tinham condenado o referido
colégio e criaram, apesar do efeito perverso do «effet d’attente», «classes especiaisy», as quais,
mesmo praticando a pedagogia mais progressista, estavam, no dizer do nosso autor,

condenadas a se tornar lugares de exclusao institucional.

"2Apesar de ja termos feito a distingdo entre os dois sistemas de ensino, optamos por traduzir, por nos parecer
mais claro, o termo Collége por «Colégioy.
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E, entdo, a partir, por um lado, da consciencializagio de que é preciso procurar uma
alternativa (fazer algo para mudar esta situagdo), e por outro, dos contributos da «pedagogia
por objectivos» e da «pedagogia individualizada», que vai nascer em 1973/74 o primeiro
Saint-Louis, ou seja, € a partir desta data, que o Colégio, dirigido por Robert Brun e Jean-
Claude-Fayard, encontra a sua primeira identidade, através da concretizacdo do «trabalho
independente» ou da «pedagogia individualizada». A sua reorganizagdo, «revolucionariay
para a época (o que seria também actualmente), preconiza um estabelecimento de ensino sem
turmas, sem horarios, onde os alunos se inscrevem, escolhendo todos os dias as suas horas de
aulas por disciplinas, os seus professores, os alunos devem, simplesmente efectuar uma
progressao semanal, a qual ¢ avaliada pelo professor responsavel. Paralelamente, sao
propostos diversos ateliers de criagdo artistica, igualmente escolhidos pelos alunos, e uma
«vida de grupo» onde sdo debatidos todas as questdes de ordem socioafectiva. Para termos
uma ideia mais precisa de como funcionava este Colégio, atente-se na descri¢do de Meirieu

(op. cit.: 4-5):

«[...] os alunos andavam livremente nos corredores, procurando a sua sala, hesitando entre uma
hora de matematica e uma hora de inglés; pilhas de fichas individuais estavam depositadas em
salas especiais para o feito, alguns alunos trabalhavam ai, em ntimero variavel, muitas vezes sem a
presenca/orientagdo do professor ou sem a vigilancia do funcionario; nalgumas salas, formavam-se
filas de alunos que queriam corrigir as suas fichas diante do professor; noutras salas, o debate
sobre a vida do grupo prolongava-se; a noite, apds as 17 horas, o trabalho continuava um pouco
mais nas salas e a partir das 18 horas estava relegado para as concertagdes dos docentes, as quais
terminavam, muitas vezes, a meio da noite. Eu creio que ndo havia toque. Cada aluno dispunha de
um grande dossier onde arquivava as suas fichas, nos corredores havia imensos. Para verificar as
presengas e as auséncias, ndo me lembro bem, mas ndo me parece que tenha existido mais de

«escola buissoniére» que noutros estabelecimentos.»

Este tipo de funcionamento durou pouco tempo, porque trouxe, na verdade, a este Colégio
alguns constrangimentos da mais variada ordem, a saber: o cansago dos docentes; a saida de
alguns alunos; a entrada de novos alunos no grupo; a concertagao dos delegados dos alunos; a
consulta aos pais. Tudo isto fez emergir algumas questdes, as quais era necessario té-las em
conta: A sistematizacdo do trabalho independente ndo trouxe mais problemas do que aqueles
que resolveu? Nao se negligenciou a comunicagdo e a expressao oral? Nao se desvalorizou a

descoberta em proveito dos tinicos processos de assimilacao e aquisi¢ao de mecanismos?




Estas e outras questdes mereceram da parte de André Blandin e de Philippe Meirieu uma
tomada de posi¢do, culminando com a responsabilidade do estabelecimento. A partir de
1977/78, nasce, entdo, o «segundo Saint-Louisy, através de um grande e consideravel
investimento de renovagdo pedagodgica: o da pedagogia diferenciada. Segundo Meirieu (op.
cit.: 5), o principio base consistia em associar um «cadrage»/quadro semanal de objectivos
(cada disciplina apresentava um objectivo por semana e garantia a sua aquisi¢do) com uma
diversificacao de itinerarios de acesso, tanto no plano qualitativo (pela escolha entre métodos
diversos claramente anunciados e pela escolha entre os varios professores) como no plano
quantitativo (permitindo a cada aluno aumentar ou diminuir o seu tempo de trabalho em
funcdo das necessidades de cada disciplina). A nivel organizacional, Meirieu descreve-o do

seguinte modo:

«[...] a semana do aluno estava dividida em quatro «tempos» claramente distintos: um tempo de
aquisigdo onde o alunos deviam efectuar um determinado niimero por disciplina, mas com o
método e o professor da sua escolha; um tempo de trabalho complementar onde o aluno podia
completar as suas aquisi¢des nas disciplinas com mais dificuldades, escolhendo as aulas para o
efeito; um tempo de avalia¢do, assegurado pelo professor responsavel da turma, o qual encontrava-
se ai com todos apenas uma unica vez para o efeito) onde, apoés uma rapida abordagem colectiva
do objectivo, uma nova avaliagdo era proposta; um tempo de apoio ou de aprofundamento em que
os alunos estavam repartidos, desta vez, pelo proprio professor em fung¢do dos resultados da

avaliacdo e das necessidades particulares que a avaliacdo tinha revelado.» (op. cit.: 6)

Este modelo, na opinido de Meirieu, representou 0 momento mais coerente € mais rico na
historia do College Saint-Louis-Guillotiere porque havia, simultaneamente, um
acompanhamento muito preciso dos alunos e uma diferenciacio maxima em termos

pedagogia, no dizer de Meirieu:

«Diferenciagdo de métodos (anunciados claramente como mais indutivos ou dedutivos, mais
individuais ou colectivos, mais centrados na verbalizagdo ou sobre a escrita, etc.), diferenciacio
dos sob-objectivos permitindo atingir os objectivos semanais (no quadro do trabalho
complementar e de apoio), diferenciacdo dos “pdles psicoldgicos de identificacdo” oferecidos aos

alunos gragas as escolhas entre varios docentes.» (op. cit.: 6)

Comparando o primeiro ciclo de reforma no Collége Saint-Louis-Guillotiere, tempo
essencialmente consagrado ao «trabalho independente», com o segundo, sob a orientacao de
Philippe Meirieu, o nosso autor reconhece que a vida no colégio ndo era mais a mesma:




«[...] menos idas e vindas nos corredores, menos “espontaneidade”. Talvez mais técnica e
jargdo: encontrava-se alunos que se interrogavam para saber se fariam a aquisicao de inglés
de uma forma “massiva” ou “distribuida”. Outros inquietavam-se pelo facto de uma hora de
TC (trabalho complementar) de francé€s consagrado a explicagdo do discurso indirecto nio
era compativel com uma hora de geografia, reservada aqueles que tinham integrado mal a
técnica de confeccdo de um mapa. A maior parte falava “avaliado”, comparava os seus
graficos de progressdo por disciplina e questionavam-se se ndo valia a pena ir as aulas de
apoio mesmo que nao tivessem sido propostos. Eu sei que isto pode parecer bastante
farfalhudo ou, mais exactamente, bem mais sério para alunos de 11 a 16 anos. No entanto,
era este o espirito extremamente sério que reinava no colégio e presidia a concertacdes
entre professores e alunos que, agora, se multiplicavam ¢ onde se elaboravam
verdadeiramente a “pedagogia diferenciada” a qual comecamos a ouvir falar algures, de

maneira mais ou menos oficial.» (op. cit.: 6)

Tal como os outros investigadores, também nos questionamos sobre a eficacia global
da aplicagdo de tal projecto/método: Nao serd ele demasiado complexo para os alunos?
Sera que no final da semana, todos os alunos conseguem atingir os objectivos
propostos? Como gerir a escolha dos docentes pelos alunos? E os resultados escolares,

haverd a garantia de um sucesso efectivo por parte de todos os alunos?

Relativamente aos resultados escolares destes alunos, Philippe Meirieu garante que,
segundo a avaliacdo levada a cabo pelo «Laboratério de pedagogia experimental», da
Universidade de Lyon 2, dirigida por Guy Avanzini, a qual submetia os alunos, no
inicio e no fim do ano lectivo a uma bateria de testes muito cerrada para comparar com
uma amostra de alunos de outros colégios, os mesmos foram muito semelhantes: «os
alunos do Saint-Louis progrediam mais e melhor que os alunos dos outros colégios,
sobretudo no sexto ano, embora a sua tendéncia tendesse a diminuir, permanecia no
entanto positivo no nono ano.» A imagem do colégio mudou de tal forma que, no dizer
do proprio mentor deste interessante projecto «os pedidos de matricula afluiram, o
colégio, a cada novo ano, debatia-se com o tripulo ou quadruplo de inscrigdes, as quais

nao podia da resposta.» (op. cit.: 7)

Esta experiéncia levada a cabo pelo nosso pedagogo no Colleége Saint-Louis-
Guillotiere inspirou outros docentes de outras escolas do pais aquando da aplicacdo de

um processo de renovacao escolar através de uma pedagogia diferenciada e inovadora,




embora com algumas formulas novas, mais ricas e certamente mais adaptadas as

necessidades.

No caso da experiéncia semelhante realizada no nosso pais, pelo educador José
Pacheco, na famosa Escola da Ponte, ndo conseguimos certificarmo-nos se a origem
dessa inspiracdo se deveu, também, a este trabalho realizado pelo nosso autor. No
entanto, por consideramos ser de extrema importancia € de contribuir para a inovagao
do sistema educativo nacional, tentamos, sumariamente, expor alguns dos aspectos
principais desta experiéncia portuguesa, a qual juntamente com a francesa, merece, a

nosso ver, inscrever-se na historia da pedagogia escolar.

2.1.2 - Escola da Ponte: um exemplo no actual sistema de ensino portugués

A inclusdo desta tematica num trabalho com esta natureza, apesar de bastante reflectida,
surgiu, em primeiro lugar, pela necessidade de averiguarmos as repercussoes do trabalho
desenvolvido pelo professor Meirieu, através do seu pensamento pedagdgico e experiéncia
profissionais, além fronteiras, nomeadamente no nosso pais. Ou seja, pretendiamos saber se
esta realidade portuguesa teve a sua inspiragdo, por sua vez, a luz da teoria pedagdgica do
nosso autor e da pratica de sua «pedagogia diferenciada», experiéncia que acabamos de
relatar. Por outro lado, foi também nosso objectivo apresentar e confirmar, embora com

menor relevo, a existéncia de praticas pedagdgicas inovadoras entre nos.

Em 1976, altura em que Philippe Meirieu pds em pratica o seu projecto de pedagogia
diferenciada no Collége Saint-Louis-Guillotiere, a EBI Aves/Sao Tomé de Negrelos, Porto,
mais conhecida por Escola da Ponte, defrontava-se com um complexo conjunto de problemas,
a saber: o seu isolamento ante a comunidade de contexto, o isolamento dos professores dentro
da escola, as subtis ou claras manifestacdes de exclusao escolar e social, a indisciplina, a
auséncia de um verdadeiro projecto e de reflexdo critica sobre as praticas. Estava, por outro
lado, cativa da hegemonia de metodologias centradas no professor, as instalagdes eram

decrépitas e insalubres.

O modelo de ensino da Escola da Ponte surgiu, segundo o seu dirigente, o educador José

Pacheco, pela necessidade de inovar, estando o valor da solidariedade na matriz axioldgica de




tal projecto e pelo desejo de se fazer uma escola que respeitasse as diferencas individuais dos

alunos.

Na Escola da Ponte, segundo o seu autor, «nada foi inventado». Trata-se de um projecto,

de certo modo, eclético,

«[...] por adoptar contributos de diferentes origens, modelos, autores, correntes... E nossa
convic¢do que um projecto s6 poderd encontrar sentido e sustentabilidade se for escorado numa
permanente interrogagdo das suas praticas e escapar a vertigem de fundamentalismos pedagdgicos.
Todo o contributo que faga sentido no AZic et nunc do projeto € integrado, avaliado, transformado
em fungdo do contexto e seus-autores. Rejeitamos as teorias, propostas metodologicas, os
modelos, as “modas”, por mais bem embrulhadas e recomendadas que cheguem até nds, se nao
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fizerem sentido. E s0 isso: o quanto baste de sensibilidade e bom senso.»'?

Questionado sobre o modelo de ensino da Escola da Ponte, o seu mentor confirma, embora
com alguma dificuldade de trinta anos de implicagdo na mesma, ser o resultado de duas vias:
de uma pesquisa pedagdgica, por um lado, e, por outro, fruto da experiéncia e da pratica de

ensino.

Segundo o mesmo, estiveram na base da sua origem, os seguintes objectivos: concretizar
uma efectiva diversificacdo das aprendizagens tendo por referéncia uma politica de direitos
humanos que garantisse as mesmas oportunidades educacionais e de realizagdo pessoal para

todos; promover a autonomia e a solidariedade; intensificar a cooperagao.

A nivel organizacional, a escola encontra-se numa 4rea aberta, ndo existindo turmas
separadas por idade ou escolaridade, nem lugar fixo ou sala de aula. Os alunos, organizados
em pequenos grupos com interesse comum, reunem-se com o professor em grandes galpdes e
desenvolvem programas de trabalho de 15 dias. Avaliam o que aprendem e formam novos
grupos. A escola esta organizada por 3 nucleos: Iniciagdo, Consolidagao e Aprofundamento.
Os orientadores, por sua vez, estdo organizados pelas dimensdes: Artistica, Identitaria,

Linguistica e Logico-matematica.

Phttp://www.itaucultural.org.br/index.cfim?cd_pagina=2132&cd_materia=1123 e
http://pt.wikipedia.org/wiki/Escola_da_Ponte
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Relativamente a estrutura e organizacao desta escola, o proprio José Pacheco afirma ter
feito uma «ruptura quase total com a tradicional organizacao do trabalho escolar», embora

reconheca que

«[...] se o "tradicional" traz bons resultados em outras escolas, ainda bem. Alids, ndo dispensamos
alguns dos seus contributos. Nem nos deixamos deslumbrar pelas "solu¢des" encontradas. Apesar
de as historias de vida dos ex-alunos serem feitas de realizagdo pessoal e de excelentes
desempenhos académicos nas escolas para onde transitaram, apesar de tudo o que foi construido ao

longo de quase trés décadas, estamos sempre animados com o "brilho dos inicios".»

Quanto ao sucesso dos resultados escolares, em 2003, o Ministério da Educagao
encomendou a uma equipa da Universidade de Coimbra uma avaliagdo da Escola da Ponte.
Entre outras conclusdes extraidas do relatorio de avaliagdo, ressalta um trabalho estatistico
realizado com as notas de pauta atribuidas pelos professores, em cada trimestre dos tltimos 20
anos. Isto €, foram comparados os resultados obtidos pelos ex-alunos da Escola da Ponte com
as classificacdes obtidas pelos alunos oriundos de outras 20 escolas que frequentavam o
quinto ano. Os avaliadores concluiram que os ex-alunos da Escola Ponte obtiveram melhores

resultados no curriculo do quinto ano que os ex-alunos de outras escolas.

Apesar dos nossos esfor¢os, nao nos foi possivel confirmar, directamente com o autor da
Escola da Ponte, nem através das nossas leituras, a influéncia directa do nosso pedagogo na

origem do seu empreendimento educativo.

Contudo, concluimos que estes dois grandes exemplos de praticas pedagogicas inovadoras,
vistas como revolucionarias, libertarias e solidarias, sdo actual e internacionalmente
reconhecidos e pertencem ao discurso oficial dos respectivos paises. No que diz respeito ao
projecto portugués, o Ministério da Educacao reconhece o seu elevado valor e procura dota-lo
de enquadramento normativo e condi¢cdes de desenvolvimento, uma vez que o0 seu

fundamento € baseado nos valores da democracia.




3- Para uma escola de qualidade / democratica

«A virtude da inteligéncia consiste em inventar,
assim como a da razdo consiste em realizar.»

Vico, 1983: 122

3.1 - Papel do estado

A educacao ¢ um direito consagrado pela constituicao da maioria dos paises.

Nos termos da Constituicdo da Republica Portuguesa, todos os cidaddos tém direito a
educagdo e a cultura, sendo da responsabilidade do Estado promover a democratizagdo do
ensino garantindo o direito a uma justa e efectiva igualdade de oportunidades no acesso e

sucesso escolares.

De acordo com a Lei de Bases do Sistema Educativo (Lei n® 49/2005 de 30 de Agosto,
com as alteragdes introduzidas pela Lei n°46/86, de 14 de Outubro), artigo 1°, alinea 3 - «O
sistema educativo desenvolve-se segundo um conjunto organizado de estruturas e de acgdes
diversificadas, por iniciativa e sob responsabilidade de diferentes instituicdes e entidades
publicas, particulares e cooperativas» e visa - principio subjacente a organizag¢ao do sistema
educativo - «a promogao da realizacdo pessoal e comunitaria dos educandos, através do pleno
desenvolvimento da personalidade, da formacao do caracter e da cidadania, proporcionando-

lhes um equilibrado desenvolvimento global.» (artigo 3°, alinea b)

Comparativamente, o sistema educativo francés'* ¢ constituido por cinco principios
fundamentais: a liberdade de ensino, a gratuitidade, a neutralidade, a laicidade e a obrigacao
escolar, alguns dos quais inspirados pela Revolugcdo de 1789, pelas leis das IV* e V*
Republicas assim como pela Constituicdo de 1958. A Organizag¢do do ensino publico como

obrigatorio, gratuito e laico a todos os graus ¢, assim, um dever do Estado.

Sem querermos aprofundar a organizagdo do sistema escolar franc€s, convém salientar
apenas que ao Estado compete a missdo de definir as vias de formacao, fixar programas

nacionais, organizar os conteudos do ensino e emitir diplomas nacionais. Por sua vez, a

“hitp://www.education.gouv.fr/cid162/les-grands-principes.html
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Regido ¢ responsavel pela construcao e pelos trabalhos nos liceus de ensino geral, tecnologico
e profissional, pelas subvencgdes para as despesas, pelo recrutamento do pessoal técnico, da
organizacdo das actividades educativas e da sua politica regional de aprendizagem e
formagdo. Ja a Comuna € responsavel pela implantagdo, construcdo, equipamento e
funcionamento das escolas, pode também modificar os horarios e os ritmos escolares e gere

s ~ . 1
os auxiliares da ac¢do educativa.'

O sistema educativo francés passou, como ¢ do conhecimento geral, por varias evolugdes
através da historia, a da educagdo, marcada pelo acesso cada vez mais largo ao ensino, desde
0 antigo regime até aos nossos dias, esteve sujeita a desafios politicos, ideoldgicos e

econdmicos e por debates sobre a liberdade de ensino e a laicidade.

Em Franca, tal como em Portugal, as competéncias do Estado em matéria de educacao sao
exercidas pelo Ministério da Educacao Nacional (e pelo Ministério da Ciéncia, da Tecnologia

e do Ensino Superior.)

Philippe Meirieu (2006b: 313) afirma que a educacdo em Franca, apesar de nos parecer
globalizante, ndo ¢ reconhecida, por todos, os da esquerda e da direita, como uma verdadeira

prioridade nacional e que «ndo ha uma politica global em Franca.»

Contrariamente a politica de guiché existente, Meirieu (2006a,b) defende o
desenvolvimento de uma politica educativa global desde a primeira infancia até¢ a entrada na
vida adulta e propde (2006b: 313-316) a criagdo perene de um «conselho superior da
educagdo» que disponha de autoridade moral e institucional a fim de pensar a educagdo de
forma global sem reduzir aquilo que se faz na institui¢do escolar, integrando as questoes de
politica familiar e social, os problemas de saude, os assuntos juridicos e culturais, entre
outros. Rejeitando a ideia de uma super-estrutura tecnocratica, que viria a tomar conta de
tudo, o nosso pedagogo preconiza um conselho superior da educagdo que tivesse a
importancia simbolica e a visibilidade suficientes para encarnar, aos olhos de todos, o

investimento da sociedade do futuro.

Aconselha, ainda, que se tome a sério a formacao pedagdgica dos educadores, que se
promova grupos de reflexdo, nos quais facam parte profissionais da infancia, médicos,

professores, psicologos, homens das leis e pais, em primeiro lugar, e, em segundo, que estas

Bhitp://edufrance.wordpress.com/sintese/




estruturas de acompanhamento se centrem em problemas concretos identificados, desde o
infantario at¢ o fim da escolaridade obrigatéria. Cada um, por sua vez, e numa politica
voluntarista do dominio, deveria rodear-se de outros profissionais, a fim de multiplicar os
pontos de vista. E estes grupos seriam sistematicamente propostos em todas as escolas,
centros sociais, consultérios médicos, numa verdadeira rede de formagao para a parentalidade,
e que ninguém, sobretudo os pais, se sentisse s6 e desamparado perante as dificuldades que

encontra (2006b: 320).

Meirieu critica todo o frenesim de reformas institucionais para acompanhar o acesso € o
éxito de todos. Na verdade, o projecto de democratizagdo do ensino, primeiro em Franga e
muito mais tarde em Portugal, equipou sucessivamente as nossas escolas de novas
disposic¢oes, de regulamentos e instrugdes de todo o tipo, de acordo com a cor politica dos
diferentes ministros, muitas vezes descartados da realidade social e das necessidades
especificas de cada estabelecimento escolar. Tal como o autor, reconhecemos que entre o acto
pedagogico na sala de aula, na base, e 0 ministro, no cume da piramide, existem tantos

conselhos e comissdes que dificilmente seriamos capazes de contar (2005a: 33).

A proposito desta matéria, muitas sdo as vozes que se fazem ouvir e, € interessante
verificar que, praticamente, quase todas apontam o alvo, ou seja, a culpabilidade de um
sistema educativo que nem sempre funciona, as Ciéncias da Educagdo. José Pacheco (s.d.),
director da famosa Escola da Ponte, critica todos aqueles que, por amadorismo ou
exibicionismo, contribuem para denegrir o estado da educagdo, neste caso em Portugal, mas,
na sua opinido, o que acontece, na verdade, nas nossas escolas, ¢ que nao ha uma relacao entre
teoria e pratica, ou seja, entre aquilo que se apregoa nos cursos das Ciéncias da Educacao e as

modas que ai se praticam.

Como ja referimos, os sistemas educativos caracterizam-se, essencialmente, pela producao
de uma grande quantidade de legislacdo, no dizer de Luis Filipe Torgal, «legislacdo a
granel»,]6 com o intuito de engendrarem reformas e contra — reformas conjunturais, ao sabor,
por um lado, das teorias educativas ditas «cientificas» e, por outro lado, segundo as ideologias
e interesses politico-partidarios vigentes. A este proposito, Carlos Fontes,'” em tom irénico,
afirma que, desde a Revolugdo do 25 de Abril de 1974, cada governo, através dos seus

iluminados dirigentes ministeriais, procurou deixar a sua marca na educacao, tendo sido as

"http://www.educare.pt/PrintPreview.asp?Fich=ESP_20051214_540&Autor=
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escolas transformadas em «verdadeiros laboratorios de experiéncias.» E o mais agravante em
toda esta situacdo, na nossa opinido, ¢ que, sob a falsa atribuicdo da «descentralizagdo do
poder», em nome da «Autonomia da Escolas», muitos dos seus dirigentes, os pomposos
Directores Executivos, outrora professores reflexivos e criticos de um sistema ineficiente,
parecem agora doutrinados por este sistema que os mantém ao servigo das suas ideologias,
pois tornaram-se descodificadores e reprodutores acriticos das leis, decretos, diplomas,
despachos e circulares regurgitados pela tutela. A esta «autonomia decretada, meramente
retoricay, Morgado (2000: 53-54), apela-nos a pratica de uma «autonomia construiday», que,
nao menosprezando os principios e objectivos do sistema nacional de ensino, se estrutura em
funcdo dos objectivos especificos da propria escola, determinados em harmonia com as suas
especificidades locais, num confronto equilibrado entre os diferentes actores: a propria
administracao, os pais, os professores, os alunos e outros agentes do meio social em que a

escola se insere. E tudo isto através de um projecto educativo de escola.

Relativamente a eficacia de tal projecto, Meirieu revela sérias duvidas sobre o mesmo e
interroga-se se este se apresenta sob a forma de maquinaria administrativa ou se se trata de
um projecto dinamico ao servigo de aprendizagens. E expoe de forma clara o seu pensamento:
«Se o projecto de escola ou de estabelecimento € uma simples “maquina organizacional” que
se vem somar ao seu trabalho quotidiano, ele ndo tem nenhum interesse. Pior ainda, se ele
rege o seu ensino nos menores detalhes, ele expropria-o de suas legitimas prerrogativas e

afasta-o da propria fonte da sua actividade.» (2005a: 34).

Na sua opinido, um projecto educativo pode ser, muito pelo contrario, «um espago para
expressar a sua liberdade e a sua inventividade. Mas com a condigdo de que seja
compreendido como uma oportunidade de reflexdo e de confronto sobre o proprio cerne do
oficio. Com a condi¢do de admitir que nem os principios nacionais impostos legitimamente
pela instituicdo, nem o diagndstico sobre as necessidades especificas e os recursos locais
permitem saber o que € preciso pOr em pratica para transmitir os saberes € acompanhar os
alunos nas suas aprendizagens» (op. cit.: 34). O autor aconselha-nos a apropriarmo-nos do
projecto educativo de escola ou de estabelecimento para colocar no centro dele o
acontecimento pedagdgico. Na medida em que o projecto ndo € uma «coisa administrativay,
mas um investimento comum num objecto cultural, ele permite engendrar o desejo de

aprender com a vontade de transmitir.




Mas o autor, também, nao coloca de parte uma outra vertente. Para ele, seria muito
importante fazer-se evoluir progressivamente a nogao de «projecto de escola»y em direc¢ao a
nog¢ao de «contrato de escola» (1997a: 217). E esta convencido que € necessario reconsiderar,
a partir dai, o problema de articulagdo do estabelecimento escolar com o conjunto dos seus
parceiros, assim como a questdo muito espinhosa do seu financiamento. O que o nosso autor
defende, na verdade, ¢ uma atengdo especial aqueles estabelecimentos mais carenciados. «A
reparticao igualitaria dos meios entre os estabelecimentos foi por muito tempo considerada
como uma conquista da Escola da Republica e foi preciso esperar os anos oitenta para que,
com a politica levada a cabo nas Zonas de Educacao Prioritarias (ZEP), se dignasse a dar um
pouco mais aqueles que t€m menos» (1997a: 218). Todos nds sabemos, na realidade, que sao
sempre as escolas das grandes cidades as grandes portadoras dos melhores equipamentos, por
exemplo. Para o autor, e a proposito dos projectos de escola, a renovacao pedagdgica para
muitas vezes a porta da sala de aula; as iniciativas destes projectos sdo parcelares; embora a
maior parte das escolas estejam dotadas de tais projectos, estes, raramente poem em pratica
uma verdadeira démarche global. Nalguns casos, os projectos aparecem de uma forma
artificial, puramente formal. Noutros, eles apresentam uma justaposicdo de accgoes,
interessantes em si proprias, mas sem grande coeréncia entre elas. Em muitos
estabelecimentos, onde o individualismo dos docentes ¢ bem activo, a renovacao ¢ largamente

exterior ao ensino propriamente dito € ndo se sabe renovar o proprio acto pedagdgico.

Reflectindo sobre todos estes dados, Philippe Meirieu defende que se substitua a nocao de
«projecto» pela do «contrato», porque os mais belos projectos do mundo ndo garantem a
progressao de todos os alunos. Na sua opinido, para além da pratica de diferentes dispositivos,
tais como a pedagogia de apoio, ajuda individualizada, programas personalizados, grupos de
niveis ou grupos de necessidade, o contracto representa muito mais que um projecto, porque
através deste os contratantes comprometem-se reciprocamente € precisam o que pretendem

um do outro, bem como aquilo que podem contribuir (1997a: 222).

Por outro lado, a grande contribui¢do que todo o docente deve cumprir e que faz parte
integrante do seu oficio €, no dizer do nosso autor, a ndo renuncia a magistralidade: «contar
um conto ou uma histdria, descrever uma experiéncia cientifica, comentar um texto literario,
expor racionalmente os dados de um problema, todas estas coisas sdo componentes
fundamentais do oficio de professor. Desde que com isso se possibilite a todos os alunos

avangarem. Mas o acompanhamento do aluno, o trabalho individualizado, lado a lado com




ele, ¢ também absolutamente necessario. Pois ¢ nele que experimentamos, talvez mais do que
em qualquer parte, esse corpo a corpo com os saberes que nos coloca mais proximos do
acontecimento pedagogico» (2005a: 36). E o autor aconselha-nos a considerar os multiplos
dispositivos de acompanhamento dos alunos porque os mesmos permitem-nos trabalhar num
sistema escolar mais democratico. Respondendo a nossa questao sobre que tipo de pedagogia

ao servigo de uma escola inovadora, democratica e de qualidade, o autor salienta:

«La pédagogie au service de 1’école démocratique, c’est celle qui transmet des savoirs en faisant
en sorte que tous les éléves puissent se les approprier et qui fait en sorte que, dans I’acte méme de
cette appropriation, il y ait une émancipation: les savoirs doivent étre percus comme libérateurs et
développer 1’autonomie des €léves. La pédagogie différenciée permet de s’adapter aux besoins de
chacun pour rendre I’enseignement plus efficace, mais permet aussi a chacun de développer sa

réflexion métacognitive, ce qui le rend plus autonome.»

Na sua obra Faire [’école, faire la classe (2004), ou O cotidiano da sala de aula: o fazer e
o compreender (2005b), o nosso autor formula os principios que associam intimamente a
democracia a pedagogia. Na sua opinido, as criancas deviam ser educadas e ensinadas de
modo a poderem tomar parte na vida democratica. E € na escola, enquanto institui¢do, adstrita

ao Estado, que «toda a crianga, todo o homem ¢ educavel.» (2004: 38; 2005b: 43)

Para Duarte (2005), a segunda parte desta obra, «o professor — tensdes para um oficio», €
das trés, «a escola — principios para uma instituicado» € «a classe — referéncias para uma
pratica», respectivamente, a fundamental, numa leitura em que «tensdo» ¢ a palavra-chave
para a caracterizagao do professor actual, face as opcdes a tomar no decorrer da aula, no

equilibrio entre a planificacao e as necessidades dos alunos.

A este proposito, o proprio autor salienta logo na introducdo, intitulada O momento da
sintese, a sua surpresa, quando trabalha com jovens professores em formagdo, na dificuldade
que estes manifestam em compreender o seu oficio na sua totalidade. As suas palavras, sdo,

na verdade, muito esclarecedoras:

«Em geral, muito competentes quanto a este ou aquele aspecto, atraidos por elementos mais
pontuais do programa ou de sua miss@o, eles ndo percebem claramente, a especificidade da
instituicdo escolar e do «projecto de ensinar». Mais ainda, tém dificuldade de situar as diferentes
aquisi¢des de sua formagdo, de articular os conceitos captados aqui ou ali, de identificar o que €

fundamental, de distinguir o que é mais conjuntural do que ¢ irrelevante. Nem sempre percebem




que, na sala de aula, nada jamais ¢ neutro, que o menor gesto comporta desafios, que a decisao
aparentemente mais técnica pode ser favoravel ou contréria ao projecto fundamental da Escola da
Republica, que o uso deste ou daquele método facilita ou impede a democratizagcdo do acesso aos
saberes. Eles ndo véem, tampouco, que tudo esta relacionado; por exemplo, a questao da disciplina
e das sancdes esta ligada a das aprendizagens, o problema dos enunciados tem uma dimensao
fundamentalmente politica e o do trabalho de grupo deve ser pensado tendo em vista a missdo da

emancipa¢ao da escola.» (2005b: 18)

Para Philippe Meirieu, educar ndo significa apenas por em pratica um conjunto de
competéncias separadamente, significa também o reconhecimento e o sentimento por parte do
aluno, e isso, segundo o nosso autor, eles sabem fazé-lo muito bem, de que aquele homem e a

mulher que ensinam ali estdo no lugar certo porque o seu oficio tem sentido para eles.

Enfim, esta obra (Meirieu: 2004) constitui, por um lado, para o seu autor, por acreditar que
¢ possivel formar, uma «ferramenta de formagao» e, por outro lado, para os professores, como
no6s, em formacao continua, sera um verdadeiro tratado de educacdo, porque nao so alia a
teoria ao quotidiano da sala de aula, como também propicia um momento de sintese, tdo

necessario, mas sempre a actualizar.




3.2 - Papel e responsabilizacio dos diferentes actores educativos

«E a aldeia toda que educa a crianga.»

Provérbio africano
3.2.1 - Definicao e finalidades da escola

«E 0 aluno que aprende e apenas ele.
Todos os esfor¢os da escola devem convergir para as suas aprendizagens.»

Meirieu, 2005a: 49

A conjuntura que atravessa a institui¢cdo escolar, como acabamos de constatar, justifica
amplamente que continuemos a questionar-nos sobre o que pode e deve ser feito na escola, o
que ¢ isso de educar hoje em dia e quais as finalidades da escola, numa época em que a
sociedade experimenta mudancas tdo profundas em todos os seus sectores, nomeadamente a

da globalizagao.

No ambito desta globalizacao, atribui-se a escola e a formagdo, em particular, dada a sua
responsabilidade em fornecer «valor acrescentado», ou seja, formagao continua e capacidade
autobnoma de aprendizagem, aos individuos para que sejam competitivos e adaptaveis a um
mercado laboral flexivel. Sera que o acesso de todos a educacdo, conforme as propostas
politicas dos diferentes governos nacionais ou mesmo internacionais, ¢ assim tao equitativo
nesta «sociedade de mercado» global em que estamos inseridos? Todos nds sabemos que
apesar dos esfor¢os do Estado para qualificar o individuo, nem todos os sujeitos partem do
mesmo ponto e, muitas vezes, silencia-se a fungdo selectiva que a escola sempre exerceu
oficialmente, por norma, em virtude da proveniéncia social dos individuos. Melhor dizendo,
nem o mercado distribui equitativamente as oportunidades nem o Estado se pode limitar a

oferecer o acesso equitativo de todos a educacao.

Na nossa opinido, o Estado deveria, antes de mais, permitir que a oferta educativa
compensasse as diferengas existentes a partida e melhorasse as possibilidades dos mais
desfavorecidos e a escola, por seu turno, porque estd mais proxima destas realidades, nao
deveria descurar esta situacdo. Uma vez que a escola e os seus actores t€ém uma palavra a

dizer e a transmitir para a sociedade global deve ser apoiada.




Mas, de que tipo de escola estamos nds a falar? Da publica ou da privada? Philippe
Meirieu (2006a) também reflectiu sobre que melhor escola escolher para as nossas criangas e
chegou a conclusdo que «existem no ensino publico diferentes estratégias possiveis para
escapar a segmentagdo. Por outro lado, o ensino privado, ja ndo € na sua esséncia, um ensino
de inspiracdo religiosa. Mesmo que em Franca se tenha assistido, em 1981, a uma tentativa de
instaurar um ‘“grande servico publico de educagdao nacional, unificado e laico”, a actual
situagdo permanece insustentavel». E mais adianta: «Sem uma mudanca radical de
funcionamento, o sistema escolar francés arrisca-se a assistir a uma entorse nos seus
principios fundamentais pois, na realidade, os franceses ndo desejam o liberalismo da “escola
de mercado”, mas sim uma escola de qualidade». E conclui que «o verdadeiro desafio ¢ a
exigencia forte do Estado e uma auténtica responsabilizagdo dos actores educativos, pelo que
se torna necessario definir uma estratégia politica e institucional para atingir esses

objectivosy.

Ainda a este proposito, Meirieu (2006a: 39) reconhece haver inumeros exemplos de
escolas, colégios e liceus publicos, que a exemplo dos privados, estdo implicados em
projectos de grande envergadura e que conseguem mobilizar os seus alunos, devolver-lhes a
confianca neles proprios, quebrar a fatalidade que recai sobre eles. No dizer de Hameline
(Meirieu, 1985: 9-18), «é preciso abrir as escolas para fechar as prisdes. E preciso formar os
cidadaos, [...] todos de sangue azul, filhos iguais da Républica.» A diferenga destes alunos
comparativamente aos da escola privada, como todos nos sabemos, ¢ que chegam ali sem

apoios suplementares nem seleccao social.

Para o autor, ¢ muito facil fazer «boa pedagogia», com alunos de familias favorecidas e
socialmente seleccionados. E, na verdade, os nimeros ndo enganam e, também, consideramos
que a diferenca de resultados entre os alunos do Privado e do Publico evidenciam, sobretudo,

as diferencas da sua origem social.

Ora, o que o autor preconiza ¢ a existéncia de uma verdadeira escola da Nagdo, que
permita a todos os alunos acederem aos fundamentos da cidadania e aprender a viver em
conjunto, através de uma «pedagogia de acompanhamento», que tome em consideracao as
diferencas e permita o acesso de todos a saberes comuns, que trabalhe no sentido do
desenvolvimento da relacdo comunitéria e de solidariedade, no seio da propria escola, a escala

da cidade, da regido.




Este desejo de um «grande servico publico de educagdo nacional unificado e laico»
remonta a 1981 e aparece inscrito no programa eleitoral de Frangois Mitterand. Tratava-se de
propor a integragdo do privado num grande servico publico e de pedir a cada estabelecimento
de ensino, anteriormente publico ou privado, que implementasse um projecto especifico que
respondesse as exigéncias comuns e impostas pelo Estado. Pretendia-se que os diferentes
estabelecimentos se envolvessem numa dinamica nova, ja& ndo de concorréncia mas de
complementaridade. O Ensino Privado teria, entdo, beneficiado de um estatuto de servigo
publico, enquanto que o servico publico teria podido ver desaparecer uma parte das suas
inflexibilidades, adaptar-se melhor ao seu territério e mobilizar melhor os seus actores.
Actualmente, e por ndo se verificar na pratica este anseio de outrora, o autor recomenda que
«ndo basta mudar o sistema aqui ou ali, mas de que ¢ necessario uma mudanca do
enquadramento institucional» (2006a: 53). E mais adianta: «a Escola francesa ja nao ¢ uma
instituigdo da Republica, mas sim um sistema cuja utilizacdo e evolucdo se encontram
submetidas no mercado. Quando os utilizadores nao estao satisfeitos, ¢ no exterior do sistema,

e gragas aos beneficios da concorréncia, que devem procurar a solugdo.» (2006a: 55)

Para o autor, as consequéncias de uma concep¢do desta natureza ndo foram medidas e
refere-se, primeiramente, as consequéncias funcionais: a maquina-escola gera em
permanéncia sistemas encarregados de recuperar as falhas dos sistemas precedentes. Em
segundo lugar, consequéncias politicas: os cidadaos ja ndo compreendem por que razao seria
necessario investir no Ensino Publico para melhorar o seu funcionamento em proveito de
todos, visto que tém sempre a possibilidade de se voltarem para um outro sistema.
Finalmente, consequéncias institucionais: faz-se da escola um «servico» comercial e
abandona-se o projecto de uma «Educacdo Nacional» capaz de fornecer a todos uma cultura
comum, o gosto € 0s meios para viver em conjunto, as mesmas oportunidades de promocgao
social. Abdica-se dos valores fundadores; aceita-se a reducao do interesse geral a soma dos
interesses individuais. Todos legitimos, reconhece o nosso autor, contudo insuficientes para

instituir um colectivo solidario.

Meirieu alerta, entdo, para a necessidade de se regressar ao lago organico que liga a Escola
ao Estado, na medida em que a Escola estrutura o Estado na mesma medida em que o Estado
estrutura a Escola. Por esta razdo, o Ministério da Educacdo ndo pode ser uma simples

«administragdo» que distribui créditos e controla procedimentos. A Escola, insiste, ndo pode




ser um mero servigo subjugado ao mercado. A Escola ¢ uma instituicdo da mesma substancia

que a Republica, tanto quanto a justica, por exemplo (2006a: 56).

Os franceses, tal como o nosso autor, ndo querem o liberalismo de uma «Escola de
mercado», querem sim uma Escola de qualidade. Mas, como garantir a qualidade da
institui¢do escolar? No entender de Meirieu, «o desafio €, portanto, inventar um modelo de
funcionamento que garanta aos franceses a qualidade do Ensino Publico e que ao mesmo
tempo fuja ao dirigismo e ao liberalismo. Desafio de uma sociedade que vale por todos os
«servicos publicos», mas que € bastante urgente que seja tomada a sério pelo Ministério da
Educagao» (2006a: 69). Ou seja, conjugar uma grande exigéncia do Estado com uma
verdadeira responsabilizagdo dos seus actores, este ¢ na verdade o verdadeiro desafio de uma

escola em mudancga permanente.

Como podemos verificar, a escola, enquanto instituicdo, faz parte de uma trama muito
complexa, constituida pelo proprio sistema escolar, que impde limites a sua actuacdo e abre

caminhos para que se actue numa determinada direc¢do e ndo noutras possiveis.

Apesar de tudo, pretendemos sublinhar, desde ja, a proposito da funcdo da escola, sem
menosprezar a transmissao da cultura de uma geracao para outra, a importancia do delinear a
natureza dos conteudos e praticas que esta deve adoptar para melhor cumprir a sua fungdo
educadora. Para Llavador e Alonso (2000: 9), esta resposta nao se trata de uma definicao
fechada, mas antes de uma tarefa de analise e discussdo na comunidade escolar. Também
partilhamos a ideia de que o perfil educativo deve estar imbuido da orientagdo social que cada
comunidade considere preferivel. Orientacdo esta feita com base nos contributos da tradigao,
leis, cultura, conhecimentos, sistemas de crengas, padroes de comportamento, etc. Tudo isto,
esta claro, sem nunca perder de vista o sentido dindmico destes aspectos e, consequentemente,

a sua varia¢ao no tempo.

Philippe Meirieu reflecte também sobre esta grande questdo e questiona-se se nao sera a
escola uma institui¢do cuja vocacdo € precisamente, € primeiramente, permitir & crianga o
rompimento com o universo familiar, descobrir outras formas de estar, de reagir, de se
comportar. Nao devera a escola permitir calcorrear outros horizontes, mais vastos do que os
da célula familiar e para 14 das fronteiras do seu meio? Numa democracia, a escola nao sera
feita para que as criangas diferentes, que nao se conhecem e que nao sao escolhidas, aprendam
a viver em conjunto? E, se ¢ esse o caso, ndo devemos desconfiar de tudo o que restringe




(escola privadas, escolas confessionais, a escola em casa,) essa abertura? Para o autor, a
tentacdo cada vez mais acentuada de uma educagdo que se produziria em circulo fechado,
com turmas homogéneas, nao estd muito longe. E vamos direitinhos para ele, se ndo tivermos

cuidado (2006b: 254).

Para o autor, a escola tem, precisamente, como missdo ensinar a crian¢a que a familia,
eminentemente necessaria para o seu desenvolvimento, nao €, nao pode ser, real¢a o autor, o
seu Gnico universo de referéncia. E, com efeito, na escola que descobrimos que outros
meninos vivem de forma diferente. Que aprendemos que os pais nao reagem todos da mesma
maneira. Que as sangdes € as recompensas nao sao as mesmas. Que nao se cré, em todo o
lado, nos mesmos deuses. Que as preocupacgodes de uns nao sao as mesmas de outros. E que as
opinides de uns ndo sdo os pontos de vista de todos (2006b: 255). Também partilhamos a

ideia que nada de mais importante € para a crianga do que este confronto com as diferengas.

Para o autor (2005b: 28), apesar do caracter nacional dos programas e dos regulamentos
escolares, existem nas escolas meios mais favoraveis, equipas mais dinamicas e, actualmente,
estas encontram-se mais ou menos bem dotadas em termos de materiais desportivo e
informatico pelas colectividades dos territorios em que se encontram inseridas. Logo, os
sectores escolares deveriam garantir a miscigenacao, valor precioso se quisermos que a escola
desempenhe o seu papel de cadinho republicano, ensinando a todas as criangas que, quaisquer
que sejam as suas origens, as suas crengas religiosas, as suas afinidades ideoldgicas, as suas
preferéncias culturais, podem viver em conjunto, t€m de se fazer entender na mesma lingua,
distinguir aquilo em que acreditam daquilo que sabem, aceder ao patrimonio cultural que lhes
permite compreender o que sdo € como funciona o mundo em que vivem. Mas, para o autor,
os sectores escolares ndo favorecem, de forma alguma, a miscigenacdo social, muito pelo

contrario, reduzem essa mistura sobrepondo a segregacao escolar a segregacao urbana.

Segundo Philippe Meirieu (1997b - L’école ou la guerre civile), «& preciso que as criangas
se sintam suficientemente semelhantes para poderem falar umas com as outras e
suficientemente diferentes para terem qualquer coisa a dizerem umas as outras». Para o nosso
autor, muito dos jovens que designamos como problematicos, pré-delinquentes té€m
comunidade a mais. Muitas vezes estdo inseridos em gangs, onde ha uma enorme
solidariedade, onde hd uma lideranca carismatica. A escola tem que dar a esses jovens mais

sociedade, mais regras de vida em comum, mais regras do didlogo, de vida em sociedade. A




escola deve ser mais critica a essa comunitarizac¢ao. Isso se faz com a escola como sociedade

e ndo como comunidade.

Meirieu reforga, assim, a ideia de Emmanuel Lévinas, filosofo humanista francés, de que ¢
funcdo da escola agir contra a evidéncia egocéntrica (comunitdria) e dar lugar a abertura

possivel a alteridade (societaria), salientando:

«E, enfim, por este motivo que é preciso que as instituicées nos empurrem para fora de nos
mesmos, nos obriguem a reerguer a cabeca, a olhar para mais longe do que os nossos interesses
imediatos: para ndo estarmos fechados no nosso egocentrismo sem, por essa razao, renunciarmos o
nosso ego. Visto que é precisamente esse o projecto de todas as institui¢des: permitir aos sujeitos
que existam no mundo, que encontrem um lugar sem tomarem conta dos lugares todos, que vivam

em conjunto de outra maneira que nao a selvajaria das paixdes que se confrontam.» (2006b: 24)

E, citando Hans Jonas, fildsofo alemao, apela ao «principio da responsabilidade» (2005b:
26, 2006b: 26)."® Outra das finalidades da escola, intimamente dependente da que acabamos
de descrever, ¢, segundo Meirieu, educar as criangas para que estas possam participar na
vida democratica. As consequéncias deste imperativo podem desdobrar-se em quatro
diferentes registos: um registo antropologico, um registo politico, um registo didactico e um

registo pedagogico.

Autoridade de submissao vs autoridade de adesao

No plano antropologico, a Escola deve permitir a descoberta de trés proibicdes
fundamentais, se quiser prevenir que a sociedade mergulhe no caos: a proibicao do incesto, a
e~ A . e~ 1 - .~
proibigio da violéncia e a proibigdo de fazer mal a outrem.'” A compreensio destas definigdes

remete-nos para um outro conceito, tdo pertinente e tao actual: a autoridade da escola.

"8Sentido do «Principio da responsabilidade» definido por Hans Jonas: «Age de forma a que os efeitos da tua
accdo sejam compativeis com a permanéncia de uma vida autenticamente humana na terra.» [...] «ndo
comprometas as condi¢des para a sobrevivéncia indefinida da humanidade da terra.» (1993: 30-31)

' Meirieu define do seguinte modo cada uma destas proibi¢des: «d4 proibicio do incesto é uma “Escola
aberta”onde a relag@o entre os seres ndo sdo cristalizadas, onde as identificagdes inevitaveis aos modelos adultos
podem ser compreendidas e superadas, onde a autoridade ndo emana jamais da chantagem sentimental, onde os
grupos podem organizar-se em torno de tarefas e objectivos comuns, independentemente dos vinculos
comunitarios». [...] «4 proibi¢do da violéncia ¢ uma “Escola da suspensdo,” onde se aprende a ndo se precipitar
contra o outro quando ele ndo concorda connosco, a nao tentar cald-lo ou suprimi-lo, ¢ uma Escola onde se




Segundo o autor, a autoridade da escola ndo precisa de ser restaurada, porque nunca foi
diminuida. Mesmo depois de Maio de 68, as sangdes da instituicdo escolar ndo cessaram de
aumentar. «Aquilo que estd verdadeiramente em jogo nao € restaurar a autoridade, mas torna-
la legitima aos olhos daqueles que estdo sujeitos a ela, ndo s6 a fim de que a aceitem mas

também de que a respeitem.»

A passagem de uma autoridade de submissdo para uma autoridade de adesdo so sera
possivel através de uma «educagdo para a democracia». Nesta, as criangas sao
progressivamente implicadas em actividades nas quais as regras de comportamento ndo lhes
sdo impostas como sendo um capricho dos adultos, mas que encarnam as proprias condi¢des
de sucesso do projecto colectivo: as regras ndo existem nem para agradar nem para desagradar
a alguém, mas para tornar possivel aquilo que devemos fazer em conjunto. Se o professor, em
contrapartida, encarar a sua autoridade como um poder arbitrario, ou seja, se tentar agradar a
uns e sancionar outros, coloca, sem que o saiba, a crianga na posi¢do de menino-rei, um
reizinho que pode obter tudo a partir do momento em que € o mais forte, no dizer do autor,

«um pequeno tirano em vista.» (2006b: 29)

Mas, ainda, segundo o autor, 0os nossos jovens nao recusam todas as formas de autoridade.
Normalmente, contestam as formas tradicionais, familiares, escolares administrativas,
policiais ou juridicas dessa autoridade, mas, por outro lado, submetem-se, de boa vontade, a
uma autoridade que lhes prometa qualquer coisa em troca da sua obediéncia. A autoridade que
se pretende exercer nas escolas nao tem como finalidade saciar um desejo de poder pela parte
de quem a pratica, mas, sobretudo deve ser encarada como o afirmar de valores, numa
tentativa de ajudar os nossos jovens a livrarem-se de qualquer espécie de tirania (2006b: 296).
Isto sO serd possivel se fizermos uma «alianca para o melhor», com eles e ndo contra eles

(2006b: 299).

Ja no plano politico, o imperativo categérico da institui¢do escolar ¢ garantir a propria
existéncia da polis, construir o “continente” onde os individuos e os grupos possam
reconhecer-se como parceiros de uma aventura comum, como parte integrante de um

colectivo solidario (2005b: 28).

adquirem os rituais necessarios para que cada um tenha um lugar e, nesse lugar, possa relacionar-se de maneira
construtiva com o outro.» [...] «4 proibi¢do de prejudicar é a Escola do respeito, respeito aos seres e as coisas,
respeito aos locais e ao material, respeito aos bens pessoais e colectivos sem 0s quais ndo ¢ necessario nenhum
trabalho colectivo.» (2005b: 28, 2006b: 27).
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Assim, o desafio que se coloca, actualmente, a escola e ao educador, plano didactico, ¢ de
trabalhar no advento de uma sociedade em que os sujeitos/cidadaos possam compreender o
mundo a sua volta, e isso sO ¢ possivel através do acesso aos conhecimentos/saberes,
participar em conjunto na definicdo do interesse colectivo e decretar a lei comum. Trata-se,
pois, de construir o «colectivo reflectido», que ndo evitara, certamente, os tacteamentos, ou
seja, as errancias, mas que sustentard a distancia as tentacdes de se enfeudar nos caprichos de
um homem ou de um grupo, constantemente tentados a curvar-se sobre si mesmos (2005b:

29).

r

Finalmente, no plano pedagogico, a escola da democracia ¢ aquela que consegue ao
mesmo tempo «domesticar» e «emancipar». Para o autor, eis a aventura colectiva da
democracia na sua radicalidade absoluta: a destituicdo de qualquer forma de egocentrismo e
isto sO sera possivel através da passagem do «mundo-objecto» para o «mundo-projecto»
(2006b: 33). Esta inversao so sera possivel, segundo o autor, a partir do momento em que vai
orientar toda a actividade educativa, ou seja, inspirar tanto os pais e professores como todos
aqueles que de uma maneira ou de outra assumem como missao fazer emergir a humanidade

no homem numa cultura de colaboragao.

Relativamente a esta cultura de colaboragdo e de envolvimento entre todos os
intervenientes educativos, mais concretamente entre os professores, Loureiro (2000: 28-38)

afirma:

«O desenvolvimento das culturas de colaboracdo, permite reduzir as incertezas dos professores,
expurgar o isolamento e o individualismo das nossas escolas, sem por em perigo a individualidade
e a criatividade discordante, capaz de desafiar os pressupostos administrativos € construir uma
forca de mudanca. A colaboragdo apresenta-se como uma solugdo organizacional para os
problemas das escolas e da mudanga, como uma solugéo flexivel para as mudangas rapidas, que se
traduz uma maior capacidade de respostas e de produtividade. A colaboragdo nas tomadas de
decisdo e na solugdo de problemas, sera uma pedra angular, tanto na escola como das organizacdes

po6s-modernas.» (op. cit.: 34)

Logo, os professores, independentemente da disciplina que leccionam, deveriam, por um
lado, envolver-se nesta cultura de colaboracao e, por outro, fazer um esfor¢o para integrar
uma perspectiva intercultural na escola e nas suas aulas, a fim de, segundo o nosso autor,
fungdo dos educadores, fazer emergir a humanidade no homem (2006b: 34). Assim, aprender

a identificar e a respeitar a cultura e a identidade de cada sujeito dentro da organizacao escola




¢ uma condi¢do necessaria para que as potencialidades de cada um possam desabrochar. O
caminho ¢ o da cultura da afirmacao da diversidade. O fim sera uma sociedade baseada na

cidadania e um mundo mais humano.

3.2.2 - Funcio e formacao dos educadores

«Ser professor é assumir sempre a apresenta¢do dos saberes

e, ao mesmo tempo,
0 acompanhamento da sua apropriagdo.»

Meirieu, 2005a: 21

Sem pretendermos ser exaustivos, ¢ chegado o momento de nos questionarmos acerca do

oficio de ensinar: ser professor como e porque.

Na verdade, como temos vindo a fazer referéncia, estamos a viver um momento
determinante na historia da educacao, o mundo e o contexto em que os professores realizam o
seu trabalho estdo a sofrer alteracdes profundas, a composicdo demografica do ensino esta,
por sua vez, a mudar de forma dramatica. A nossa experiéncia de docente mostra-nos,
quotidianamente, que uma grande parte de professores, nossos colegas, alguns por terem
entrado na profissdo ha cerca de trés décadas atras, outros por outros motivos, esta a reformar-

se € 0 ensino esta a tornar-se uma profissao de jovens.

Meirieu reconhece que a fungdo de educar ndo ¢ tarefa facil. Na sua obra Lettre a un jeune
professeur (2005a), o autor denomina-a de «complexidade da coisa educativa», isto porque
mesmo supondo que tudo esteja esclarecido, tanto nos conteudos a ensinar como nas
multiplas fungdes impostas pela instituicdo, € todos ndés sabemos que cada vez mais €
facultado ao professor responsabilidades que outrora pertenciam a administrativos, por
exemplo, hd «um algo», uma «dimensao oculta», a0 mesmo tempo pessoal e universal, que

toca o proprio amago do projecto de ensinar.

Para o autor, ndo héa nada de condenével em procurar sobreviver da melhor forma possivel
a este empreendimento. Propde, mesmo, aqueles que optaram pelo oficio de ensinar, o
provimento de um «kit de sobrevivénciay, para fazer face, ndo s6 aos problemas de disciplina

como também para construir para si mesmo convicgdes sobre os perigos de mercantilismo da




escola e recolher, aqui e ali, as informagdes necessarias para a gestdo das suas carreiras. Deste
modo, o autor apela a busca incessante, de «alguma coisa» que dé sentido ao projecto de

ensinar.

Para o autor, ser professor ¢, para além de todas as habilidades a por em pratica, uma
maneira particular de ser e de olhar o mundo; uma maneira de se situar, de imediato, num
projecto de transmissdo que o leva a considerar as criangas e os saberes de um modo original.

A sua principal fung¢ao € ensinar e fa-lo, a0 mesmo tempo, com paixao, no dizer do autor:

«[...] como que para participar, na sua transmissdo, do préprio movimento pelo qual esses saberes
emergiram na histéria dos homens. E sempre com uma seriedade imperturbavel: como se
carregasse o futuro a tiracolo e tivesse sempre em mente que a instru¢do das criancas nio tolera

futilidade.» (2005a: 13)

Assim, ser professor € reconstruir quotidianamente um projecto, uma identidade
profissional irredutivel a soma de tarefas que lhe sdo confiadas, ¢ perseguir um
«acontecimento pedagogico». Um «acontecimento pedagdgico» que ndo se conhece, mas que
mesmo assim sabemos reconhecer. Para o autor, esse momento &, literalmente, extraordinario,
na medida em que, quando contra todas as formas de fatalidade, e apesar de todas as
dificuldades objectivas da tarefa, a transmissao advém na sala de aula. Ou seja, os alunos
aprendem, compreendem, progridem, mesmo quando mais ninguém esperava por isso. O
professor acaba conseguindo o que nem mesmo as preparagdes mais sofisticadas poderiam
supor. Entusiasma-se. A situagdo escapa ao controle, e, a0 mesmo tempo, o saber passa a
ocupar completamente as palavras que trocamos. O professor passa entdo a sentir tanta alegria
em ensinar quanto o aluno em aprender, o esforco de um induz infalivelmente ao esforco do
outro e o eéxito comum da a sua presenca na sala de aula uma espécie de evidéncia que afasta
de um golpe todos os fardos quotidianos e todos os problemas institucionais. Melhor dizendo,
o acontecimento pedagogico existe, € palpavel, estd presente entre o professor e o aluno: a
harmonia se produz espontaneamente, hd um acordo entre as partes e a transmissao se realiza.

E o oficio de ensinar passa, por sua vez, a ter sentido.

Ora, uma vez encontrado o sentido desta nobre profissao, seria, a nosso ver, importante
perceber o que realmente nos faz optar por ela. O nosso autor tem, também, a este proposito,

algo a dizer e que nos faz reflectir sobre a nossa propria experiéncia. Contrariamente a Jules




Ferry,”’ a quem era atribuida a ideia de que «alguém se torna professor de educago infantil e
do primeiro ciclo porque gosta das criangas e professor de matematica porque gosta de
matematica», Philippe Meirieu considera que «ndo temos de escolher entre o amor aos alunos
e o amor aos saberes» (2005a: 17), uma vez que em todos os ciclos, os contetidos sdo
rigorosos € os professores devem ter competéncia pedagdgica. A questdo ndo se baseia,
apenas, nesta dicotomia de um oficio «centrado no aluno» ou «centrado nos saberes», porque,
em todos os casos, «o professor deve possibilitar a cada aluno confrontar-se com um saber
que o ultrapassa e, a0 mesmo tempo, fornece-lhe a ajuda necessaria para se aproximar dele; e
deve solicitar o comprometimento da pessoa e, simultaneamente, colocar a sua disposi¢ao os

recursos sem os quais ndo podera ter €xito nas suas aprendizagens.» (2005a: 19)

Por outras palavras, ensinar € organizar o confronto com os saberes e ajudar os alunos a
apropriarem-se deles, mas acompanhando-os sempre nessa apropriagao. Onde quer que ensine
e qualquer que seja o seu publico, todo o professor ensina qualquer coisa a alguém e € nesta
dificil associagdo entre objectos de saber e sujeitos que devem apropriar-se deles que todo o
professor trabalha. E por isso que, segundo o autor, um professor ndo ¢ um «simples»
conhecedor, nem um «simples» psicoldgico. Nao € tampouco uma «simplesy» justaposicao de

ambos. E sim outra coisa. E alguém diferente. Alguém que tem o seu proprio projecto.

Anténio N6voa,”' acerca deste dilema «Escola centrada no aluno ou na aprendizagem?»,
defende, clara e peremptoriamente, uma escola centrada na aprendizagem dos alunos. A
escola centrada na aprendizagem tem, em seu entender, a fim de evitar a exclusdo, de ter em
consideragdo trés coisas fundamentais: definir, a exemplo do que aconteceu em Franga, um
patamar comum de conhecimentos e isso € possivel através do compromisso ético dos
professores, ou seja se os professores mudarem as suas praticas e a sua identidade; avaliar os
resultados escolares em que o professor da a melhor atengdo aos seus alunos através de
mecanismos de diferenciagdo pedagdgica, como por exemplo o trabalho de cooperagdo entre
os mesmos, e, finalmente, apresentar-se como um lugar onde os alunos aprendem a estudar e
a trabalhar, a trabalhar autonomamente, em grupo, em cooperacao, porque na sala de aula, o

professor devera ser antes de mais um organizador das diversas situagdes de aprendizagem.

2°Ex-Primeiro Ministro francés.
2]«Desaﬁos do trabalho do professor no mundo contemporineo», palestra de Antdénio Novoa, em Sdo Paulo, em
Outubro de 2006, in http://www.sinprosp.org.br/arquivos/novoa/livreto_novoa.pdf




Para este pedagogo portugués, € central dispormos dessas ferramentas, principalmente quando

se discute a importancia da aprendizagem por toda a vida.

Para que ensinamos entdao? Philippe Meirieu afirma que ensinamos, antes de tudo, para que
outros vivam a alegria das nossas proprias descobertas (2005a: 23). E, cabe, também, a nds
professores possibilitar aos nossos alunos que vivam o acontecimento criador que nos

vivemos (2005a: 25).

Tal como o autor, acreditamos que a nossa op¢ao pela docéncia teve, na sua origem, aquele
toque, a voz de um ou de outro professor que ainda ressoa em nds. Tal como Robinson
Crusoé, que s6 aprende gragas a mediacao dos objectos que recolhe nos destrocos do navio, e
nenhuma «crianca selvagemy, privada por muito tempo da presenca de homens ao seu lado,
poderé tornar-se adulta um dia, precisamos ser introduzidos no mundo e acompanhados em
direc¢do ao acontecimento. Assim, seremos para sempre tributarios daquele ou daquela que,
ao lado das aprendizagens mecanicas ou de rotina, nos ajudou a distingui-las do que significa
verdadeiramente aprender. E cabe a nos, agora, por um lado, possibilitar a outros, aos nossos
alunos, que vivam a alegria do acontecimento criador que nos proprios vivemos e, por outro,
mostrarmo-nos dignos daquele ou daquela que um dia nos ensinou fazendo acontecer um

«acontecimento pedagdgico total.»

Para Daniel Hameline (1977: 167-180), este acontecimento torna-se cada vez mais raro e
alerta aqueles e aquelas que ainda sonham que a classe se torne uma verdadeira festa do saber,
uma celebragdo consentida da inteligéncia das coisas, um grupo de descoberta alegre e
espontaneo, «a festa ndo ¢ mais aqui». Na verdade, verificamos, com alguma decepgao, que
para uma grande maioria dos nossos alunos nunca mais ha festa na escola, justamente porque

ela acontece quando nado hé aulas.

E, uma vez mais, a par das exigéncias administrativas, com as quais nos deparamos
quotidianamente, eis-nos insatisfeitos, esperando em vao, ano apds ano, ter diante de nds a
«classe ideal», os «alunos ideais», para podermos reviver com eles a cena primitiva que
esteve na origem da nossa escolha profissional. Reiteramos, uma vez mais, tal como o autor
repetidamente o faz, que assuntos meramente administrativos ndo estariam na escolha da

nossa profissdo, contudo apela a que se reinstale a unidade entre o pedagodgico e o




administrativo, sempre através de um trabalho em equipa e tendo em consideragao dois
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dominios importantes: a interdisciplinaridade e o acompanhamento dos alunos.

De modo a que o «acontecimento pedagogico» se torne acessivel a todos, Philippe Meirieu
defende a institucionalizacdo do mesmo. Ou seja, o nosso autor apela a aposta em novas
praticas pedagogicas, salientando as reinventadas nos anos 1980-90, como o «trabalho
autbnomo» em pequenos grupos, a «pedagogia diferenciada», a «pedagogia de projectoy,
entre outras. Devidamente conhecedor e inspirado, como ja tivemos oportunidade de fazer
referéncia, nas linhas orientadoras dos mais diversos pedagogos, de Pestalozzi a Makarenko,
de Maria de Montessori a Fernando Oury, de Claparéde a Hameline, entre tantos outros, €,
para ele, importante tornar possivel a emergéncia de uma verdadeira democracia humanista
«dando a todos os alunos os meios de compreender o mundo e de ocupar um lugar nele.»

(2005a: 32)

No capitulo catorze da sua obra Le choix d éduquer: éthique et pédagogie (1991), Meirieu
apresenta a sua resolugdo, fortemente fundada em valores humanistas, expondo duas
concepgoes opostas, «dos a dos», que apresentam erros simétricos. Para o autor, «a exigéncia
educativa recusa ao mesmo tempo o universalismo dogmatico e o relativismo pragmatico». O
primeiro, ao colocar um universal a priori, lembra a tirania, o segundo, negando todo o
universal abre passagem a lei da selva. Tal como o autor, partilhamos as teses de Habermas: o
universal constréi-se através da €tica da comunicacao. Torna-se, pois, necessario dar espago a
confrontagdo, a inter-argumentagdo, onde a linguagem e a compreensao desempenham um

papel fundamental. S6 assim se podera fundar uma sociedade democréatica (op. cit.: 73-79).

A grande finalidade da opg¢ao de educar consiste, precisamente, em fazer tudo para que o
outro aprenda e comunicar-lhe a convicgdo do possivel sem esperar, para tanto, uma atitude

de submissao e, ainda menos, uma reciprocidade negociavel.

Apesar de o professor desempenhar um papel fundamental, através de uma «pedagogia do
contrato», para Meirieu, «por mais negocidvel que seja o contrato, mais inventivo para

articular as experiéncias exteriores do sujeito, as suas motiva¢cdes do momento e as do

2http://education.devenir.free.fr/MeirieuLJP.htm




educador, ele continua a ser fundamentalmente dissimétrico.» O professor expert, ao fazer-se
ex-par, € ndo ex-pai, reconhece, por um lado, a sua similitude de ser humano e, por outro, a
sua diferenca de saber em relagdo ao aluno (op. cit.: 105-110). E interessante verificar que ha,
ao longo de toda a sua obra singular, de uma forma muito particular, um «ressurgir

renovadoy», em torno da figura e do papel do professor.

Nesta obra, Meirieu insiste, ainda, na complementaridade do principio da educabilidade e
do principio de liberdade na educagdo. Ora, para que isso aconteca, ¢ necessario, desde logo, a
consciéncia de uma urgente mudanca de método. Embora reconhecendo alguns aspectos
positivos do «método experimental» em educag¢dao, nomeadamente quando se pretende atingir
uma certa homogeneidade, aquando da formagao de professores, porque se apresenta como
«principio constitutivo» de toda a pesquisa em educagdo, para Meirieu, o experimentalismo
continua sendo, em matéria pedagdgica, um sonho assustador, na medida em que €, na
realidade, um perigoso sintoma de um projecto demitrgico de controle absoluto da situagao

pedagogica:

«[...] terrivelmente inquietante pelo papel que atribui ao aluno e ao professor nos dispositivos que
concebe. Ele decorre simplesmente da vontade de erradicar o proprio processo educativo, com o
que ele contém necessariamente de aleatorio, de aventura, de imprevisto, de pratica colectivamente
regulada e de emergéncia progressiva de liberdades que sfo descobertas. Assim, concebido,
totemizado, promulgado a categoria de “Gnico método cientifico aceitdvel”, pretendendo nivelar
tudo e esperando explicar tudo, o experimentalismo ndo ¢ um método entre outros que pudesse
contribuir para a pesquisa em educagdo, mas ¢ a propria negacdo em educacdo. O postulado da
reprodutibilidade de situagdes pedagodgicas ndo significa outra coisa, na verdade, sendo a confusio
entre a educagdo dos homens e a fabricagdo de coisas, a negacdo de facto do contracto educativo.»

(1995: 29)

Ainda segundo o nosso autor, falta-nos inventar uma pedagogia social para escaparmos ao
modelo das derivas do modelo mercantil. Escapar ao culto da disposicao dos objectos que so
remete para o capricho individual e para o fascinio daquilo que brilha, que ¢ «novo» ou
constitui um «bom negodcio» (2006b: 35). A televisdo, os jogos de video, os filmes, as revistas
pornograficas e, diriamos nos, a Internet, sideram-nos. E, pois, da nossa responsabilidade
fazer face a um mundo que sidera, fascina, aterroriza, paralisa qualquer vontade. Cabe-nos
restaurar a distancia, a interrogacgdo, a interpelacao, o debate, (2006b: 37) o «pensar por eles
proprios», como diria Kant. Qualquer que seja a «forma de pensary, esta seria o principio de

accdo essencial para o educador que deve ensinar as criancas a questionarem-se perante o




mundo. Que sentidos, que valores e que consequéncias estardo por detras de determinadas
atitudes, por mais banais que possam parecer? Para o autor, todas as interrogacdes educativas
sdo possiveis, da mais trivial a mais exigente e, em nosso entender, ¢ a partir deste
questionamento que o homem exerce o seu poder. Nao reflectir e ndo decidir € deixar decidir.
E decidir livremente € antecipar, ¢ interrogar-se sobre diferentes escolhas, ¢ permitir a

passagem um «mundo-objecto» para um «mundo-projecto» (2006b: 44).

Perante a nostalgia do passado, ou seja, do paraiso perdido, os educadores tém aqui
novamente uma grande responsabilidade: restaurar o possivel. Fazer existir uma margem de
manobra, ainda que ténue, entre a utopia da perfeicao e o desespero do realismo. Assinalar e
indicar algumas alavancas. Ensinar as geracOes mais novas como fabrica-las. Ensinar-lhes
que, se o0 mundo ndo ¢ um brinquedo, nas maos delas, ndo € por isso que deixam de ter

liberdade — até ao Giltimo momento — de o tornar mais habitdvel ou solidario (2006b: 45).

E, ainda, nossa funcao (de educadores) lutar ininterruptamente junto dos decisores e dos
politicos a todos os niveis, para que apelos a projectos possam relancar a mobilidade social,
para que grupos heterogéneos, associando pessoas de meios, de sensibilidades e de idades

diferentes possam comprometer-se em actividades nas quais cada qual possa encontrar o seu

lugar (2006b: 39).

Para o autor, os homens e mulheres s6 poderdo viver em harmonia se tiverem um projecto
comum. Um projecto no qual cada um possa investir e que fard prevalecer a lei colectiva
sobre os caprichos individuais (2006b: 48). E apela aos pais, aos professores, aos educadores
e, mais amplamente, a todos aqueles que tém a seu cargo fazer crescer as criancas que «facam
em conjunto...facam com... Carreguem uma tarefa comum na qual possam permitir que cada
um ocupe o seu lugar. Nao, certamente, um lugar definitivo, no qual fique encerrado, mas um
lugar que, para um projecto definido e num tempo limitado, seja oficializado, sacralizado. Um
papel no qual cada um possa ser ttil e notado. Depois esforce-se, noutros projectos, de forma
a permitir-lhe experimentar outros papéis para explorar outros horizontes. Mas, de cada vez,
faca de modo a que se implique e se coloque em jogo: aprenderd, assim, simultaneamente, a
exercer legitimamente a sua autoridade e a respeitar a autoridade legitima.» E mais afirma:
«[...] € pela mediacao da tarefa comum, que os homens encontram o seu lugar no mundo.

Aprendem a respeitar-se e a respeitar.» (2006b: 49)




Perante o exposto, somos levados a afirmar que Meirieu ¢ um homem que assume a
complexidade da actividade educativa: educar ndo ¢, pois, recusar qualquer forma de
expressao violenta na crianga, alids nenhuma crianga pode crescer sem se enervar. Educar ¢
ensinar, no quotidiano, a dificil distingdo entre a violéncia reversivel - aquela que ndo coloca
nada nem ninguém em perigo - € a violéncia que produz efeitos irremediaveis, porque estraga
os homens ou o mundo e que, ai, ndo se pode voltar atrds. Educar ¢ compreender a
temporalidade. Uma outra forma de nomear a responsabilidade (2006b: 74). Educar ¢ mais
suspender do que proibir. E mais ajudar a esperar do que obrigar a renunciar, porque ajudar a
esperar permite compreender. E obrigar a renunciar s6 engendra amargura e espirito de
vinganca. Consciente da dificuldade de por em pratica esta pedagogia, a «pedagogia do
adiamento», 0 nosso autor garante que a solugdo estd na promessa encarnada pelo proprio

adulto. Ou seja,

«[...] as nossas criangas precisam de adultos (pais e educadores) que ndo sé aceitem as frustragdes
inevitaveis de actividades ingratas, mas que também saibam exprimir as alegrias as quais elas

conduzem.» (2006b: 91-92)

E, pois, da nossa responsabilidade fazer face a um mundo que sidera, fascina, aterroriza,
paralisa qualquer vontade. Cabe-nos restaurar a distancia, a interrogagdo, a interpelagdo, o
debate, (2006b: 37) o «pensar por eles proprios», como diria Kant. Qualquer que seja a
«forma de pensar», esta seria o principio de ac¢do essencial para o educador que deve ensinar
as criangas a questionarem-se perante o mundo. Que sentidos, que valores e que
consequéncias estardo por detrds de determinadas atitudes, por mais banais que possam
parecer? Para o autor, todas as interrogagdes educativas sao possiveis, da mais trivial a mais
exigente e, em nosso entender, € a partir deste questionamento que o homem exerce o seu
poder. Nao reflectir e ndo decidir ¢ deixar decidir. E decidir livremente ¢ antecipar, ¢
interrogar-se sobre diferentes escolhas, € permitir a passagem um «mundo-objecto» para um

«mundo-projecto» (2006b: 44).

E fazer compreender a importancia das regras que valem para todos sem proibir cada um
de se fazer ouvir e de encontrar o seu caminho. E a esta tarefa que sao chamados todos os

educadores e a qual devem ser associados os pais (2006b: 316).

Se até ao presente colocamos a tonica do nosso oficio na formagdo dos nossos alunos,

parece-nos ser oportuno reflectir sobre a importancia da nossa propria formacgao.




Muitas sdo as vozes que reclamam, actualmente, uma formacdo meramente teorica e
advogam uma formacao docente mais centrada nas praticas e na analise das mesmas. A
formacdo do professor ¢, na verdade, por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes
excessivamente metodoldgica, havendo, assim, um déficit de praticas, de reflectir sobre as

praticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer.

Philippe Meirieu (1995) reconhece que hé varias razdes para que o conhecimento tedrico
das preposi¢des pedagdgicas de pedagogos como, por exemplo, Korzac (Meirieu, 2001c),
Montessori (1949), Freinet (Meirieu, 2001a) ou Oury (Meirieu, 2001b), ndo sdo suficientes
para introduzir o professor em formacdo em praticas novas, apropriadas ao estatuto do
projecto de educar e implementadas de maneira pertinente e obstinada. Isto porque, assinala,
«o caracter singular de toda a situagdo educativa impede uma transferéncia automatica e
compromete as apropriagdes que nunca se sabe se seremos capazes de por em pratica.» (1995:
266). Sendo a pedagogia um trabalho, por natureza, sobre situacdes particulares e que existe
apenas a ciéncia do geral, o pedagogo engana-se quando imagina poder aplicar com sucesso
uma solucdo ja experimentada com éxito por outros. Meirieu apresenta, entdo, como

competéncias profissionais do professor, as seguintes:

«[...] a capacidade de explicar os enunciados, de gerir as situa¢des de conflito em sala de aula, de
construir uma situagdo-problema, de organizar um trabalho em grupo ou uma sequéncia de
pedagogia diferenciada, de avaliar o trabalho dos seus alunos e de participar na elabora¢do de um

projecto de estabelecimento.» (1995: 267)

Estas e, por conseguinte, a sua formacgao, s6 t€ém sentido se inscritas numa inten¢ao
fundamental, se articuladas com aquilo a que o nosso pedagogo chama de «momento
pedagdgico». Como a educacao estd inserida na irreversibilidade do tempo e na singularidade
das situacdes individuais, a pedagogia estd condenada a essa «insustentavel levezay, assim

como o pedagogo a avangar no vazio, a assumir irremediavelmente o risco ¢ a incerteza.

Consciente desta impossibilidade de encontrar solugdes, Meirieu apela a capacidade de se
captar a «ocasido». Apesar de ndo desprezar toda a propedéutica aquando do trabalho
pedagdgico, a mesma de nada serve se ndo houver a decisao de «passar ao acto», de dar o tal
«salto no vazio». Meirieu apresenta, assim, a pedagogia como a «arte de fazer», mas fazendo

com a convicgdo de que «no instante em que agimos € o outro que age € apenas ele, pois




apenas ele pode decidir o seu destino e ¢ esta, na verdade, a finalidade de toda a educagao.»

(1995: 267)

Para Meirieu (1991: 173-177), ¢ a ordem ¢ética que faz a diferenca no trabalho pedagogico.
Na sua opinido, nada garante que a determinacao/formag¢ao de um educador torne possivel e
emergéncia do sujeito: eis, para ele, o grande paradoxo da formagdo. Na realidade, o desafio
que aqui se apresenta, por sua vez, ndo ¢ diferente do préprio desafio educativo. Se as
escolhas éticas do educador fossem determinadas pelo processo de formagdo, o projecto de
educar colocar-se-ia em contradicdo com o proprio, abolindo naquele que educa a liberdade

que se pretende suscitar naquele que ¢ educado.

Para o nosso autor, «¢& preciso reivindicar, ao mesmo tempo, para o educador a liberdade
radical das suas escolhas éticas e, para exercer o projecto de educar de forma aleatorio e
derriséria, imaginar que existem métodos que, em formacdo, sdo susceptiveis, nao de

constranger mas de favorecer estas escolhas.» (1991: 174)

Leal (2008), um grande estudioso da obra de Meirieu,” identifica, a partir de duas obras do
autor, Enseigner, scénario pour un métier nouveau (1989) e La pédagogie entre le dire et le
faire (1995), um modelo de formacao de professores. Apercebe-se, pela distancia que separa
estas duas obras, de um sujeito ocupado em compreender a importancia de formar professores
segundo os principios da educagdo republicana. Meirieu vai considerar, por varias vezes, que
o projecto da escola publica seria insuficiente se os professores ndo fossem formados para os
problemas da pedagogia, das aprendizagens e dos saberes pedagdgicos. A seu ver e em linhas
gerais, esta formagdo desenvolve trés dimensdes: cognitiva, pedagdgica e historica. Refere,
ainda, que a formacao de professores € um tema que permite ao professor Meirieu, por um
lado, explicar melhor o seu conceito de pedagogia e, por outro lado, esta formacao deve
responder aos imperativos de escola, que se traduzem nos seguintes objectivos: linguisticos,

culturais, tecnologicos e de socializagao.

Verificamos que na sua obra Des enfants et des hommes (1999a), Meirieu atribui um papel

importante a literatura como contributo na formagao docente. Brayner (2005: 64), na analise

Armando Leal publicou, sobre a formagdo de professores, os artigos: «Un modelo de formacion de los

profesores en la obra y pensamiento pedagdgico de Philippe Meirieu», Abril-Junho 2005, N.° 29, Afo 9, pp.
145-158 e «Philippe Meirieu la formacion profesional de los profesores: un aporte desde el juicio pédagogico»,
Novembro-Dezembro, N.° 39, Afio 11, pp. 585-593, na revista venezuelana Educere, Universidad de los Andes.
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que faz sobre esta obra de Meirieu e a de Jorge Larrosa, questiona-se, tal como o fizemos,

sobre «o que se “esconde” por trds desse desejo de apelar para a literatura como meio de

formagao?». Segundo este autor, embora com olhares diferentes, Meirieu e Larrosa pactuam
: e diviri

da mesma crenga no poder formador e regenerador da literatura, mesmo que divirjam em

pontos fundamentais.

Logo no inicio do livro, o nosso autor assinala as deficiéncias das chamadas «ciéncias da

educacao»:

«S6 existe ciéncia do geral: as ciéncias da educagdo estdo condenadas a trabalhar sobre vastos
conjuntos, a tentar estabelecer regras gerais, tanto sobre o plano das aprendizagens cognitivas
como sobre os das condi¢des psicologicas do sucesso escolar. Elas estdo em busca de invariantes e
de correlagdes, recolhem-se prudentemente nas descricdes e nas andlises dos discursos ou das
experiéncias ja realizadas e de quem elas se esforcam para tornar uma certa distancia. Saudavel
preocupagdo cientifica, mas que distancia, inevitavelmente, as tensdes vivas que animam oS

homens.» (op. cit.: 11)

Para o nosso pedagogo, ¢ através do didlogo (interior e entre subjectividades diferentes)

proporcionado pela literatura, que o leitor pode atingir a universalidade da educacao. Ou seja:

«[...] como todos os oficios humanos, o oficio da educagdo [...] ndo ¢ redutivel ao conjunto de
competéncias para exercé-lo. Educar supoe uma “arte de fazer”. E mais adiante, nos seus “vazios”,
o texto literario permite ao leitor falar de si mesmo, dialogar com outros homens, num movimento
que ¢ ja uma forma de universalidade, a qual deve chegar toda a educagdo que ndo se limite a

“fabricar” algo.»** (op. cit.: 18)

Se destacamos até o momento a pedagogizagao da literatura, compreende-se a intengdo do
autor de incorporar a literatura na forma¢do do educador para que o pedagdgico ndo caia
deliberada ou ingenuamente nas malhas de uma ordem dominada pela razao instrumental ou a

unidimensionalidade da educagao.

Podemos, entdo distinguir, perante o texto literario, dois tipos de leitores: o leitor ficcional

normal e o leitor que se pretende formar a partir do texto literario para exercer a sua

A proposito da educagdo como «fabricagdon, Philippe Meirieu, na sua obra Frankenstein pédagogue (1996a),
questiona esta representacdo da educagdo como projecto de maitrise do outro, de controlo total do seu destino, e
mostra que uma tal perspectiva conduz de imediato ao fracasso e a morte. Afirma que o pedagogo deve renunciar
ao desenho de «fabricar o outro» e apropriar-se das condi¢cdes que o permita se faire ceuvre de lui méme. Nesta
obra, varias propostas sdo avangadas, tornando-se, assim, um verdadeiro «petit traité de pédagogie».




actividade profissional/pedagogica. Se, por um lado, a obra literdria aparece, com uma
funcdo-meio: «permitir aos outros o ‘“‘crescer” com as experiéncias relatadas por alguns
autores», por outro, tem necessidade de ser tratada no interior de uma estética de recepgao.
Meirieu condensa a sua teoria da técnica de recepgao dos textos literarios com vista formativa,

do seguinte modo:

«Sua eficacia formadora é, no entanto, ligada a distancia que eles entretém com o leitor: muito
proximos dele, correm o risco de suscitar processos de identificacdo que tornardo dificil a distancia
critica; muito exoéticos, eles correm o risco de serem rejeitados, considerados como radicalmente

estranhos aos problemas encontrados quotidianamente, e, finalmente recusados. [...] SO existe

~ . . .. 2
formagdo se um conflito “sociocognitivo™’

entra em jogo.» (op. cit.: 16)
Em suma, Meirieu defende o estudo pedagogico dos textos literarios como exercicio

essencial na formag¢ao dos educadores, sejam eles professores ou encarregados de educagao.

No que a nos diz respeito, enquanto leitores, em situacdo de formacao, da sua literatura

pedagdgica, sentimos muita dificuldade na compreensao do seu pensamento.

Tal como Leal (2008: 398), a fim de o apreender da melhor maneira, tivemos de reler
varias vezes 0s seus escritos e, sempre que possivel, complementamos a nossa interpretagao
com a de outros leitores em formagdo. Esta leitura impunha-nos a necessidade de encontrar
uma certa técnica. Era nossa preocupacao e questiondvamo-nos, permanentemente, sobre
como deviamos sublinhar os aspectos mais importantes sem negligenciar, ao mesmo tempo,
os pormenores. A escolha ndo foi facil. A pluralidade de conceitos, a soma importante de
nog¢des € a sua narracao tornaram-se, também para nos, um verdadeiro enigma. A forma como
o autor tece o real com o ideal, tornou-se para noés o ponto mais dificil. Todo este trabalho
hermenéutico foi, para nds, na verdade, um verdadeiro desafio e estamos conscientes de que,
se recomecassemos este percurso, outras aquisi¢coes e leituras, ou seja, o didlogo com o autor

seria diferente.

»Esta nogdo aparece noutras obras do autor relacionadas com os textos literarios como «a aprendizagem ao
pensamento reflexivo» (1996b, 2000a).
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3.2.3 - Relacao escola-familia

«Manda-la-emos para a escola e faremos projectos maravilhosos para ela

e, contudo, so ela podera decidir qual sera a sua vida.»

Meirieu, 2006b: 55

A breve reflexdo que se pretende expor sobre a ligacdo familia-escola, aos olhos do nosso
autor, incidira, essencialmente, sobre, num primeiro momento, a familia como agente
socializador primario, e, posteriormente, a sua relagdo com a escola institui¢do, trabalhos de

casa ¢ avaliagao.

A familia, como sabemos, ¢ um dos grupos primdrios e naturais da nossa sociedade, nos
quais o ser humano vive e consegue se desenvolver. Na interaccdo familiar, que € prévia e
social, configura-se bem precocemente a personalidade, determinando-se ai as caracteristicas

sociais, €ticas, morais e civicas dos integrantes da comunidade adulta.

Para Meirieu (2006b: 55), o nascimento de uma crianca e a sua integragdo no ambiente
familiar constitui um milagre: por um lado, porque a crianca foi concebida pelos seus
progenitores e ndo fabricada e, por outro lado, porque as suas caracteristicas, embora se
assemelhem a alguns dos tracos dos mesmos, escapam a todas as previsdes formais e cujo

futuro ndo se encontra escrito em parte alguma.

A familia desempenha, na verdade, uma fun¢do muito importante e de responsabilizacao
no desenvolvimento global da crianca, contudo o nosso autor relativiza/problematiza o seu

misterioso papel:

«[...] somos responsaveis - totalmente responsaveis pela educacdo que damos aos nossos filhos e,
no entanto, em ultima instincia sao eles que decidem a sua vida, eles que s3o, de facto, os unicos
responsaveis por ela. A sorte deles depende estreitamente de nods... e simultaneamente
estreitamente deles. Os pais nunca podem descartar-se daquilo que em que os filhos se tornam... e
estes ultimos ndo podem nem imputar nem os seus insucessos aos pais nem pretender que se

fizeram sozinhos a si proprios.» (2006b: 55)

Sendo a familia uma institui¢do expressamente afectiva e estando em plena mutagdo, ou
ndo estivesse integrada numa sociedade em constante mudanca, apesar dos seus papeis

estarem claramente definidos, acaba-se muitas vezes errando no cuidado que se tem com as




criancas. Erra-se, por exemplo, segundo o autor, quando se passa «todo o tempo a fazer a
corte ao filho», quando se sacrifica o dia todo, «todos os seus centros de interesse e o dos seus
amigos para se colocar em permanéncia a escuta beata do filho ou da filhay, enfim, quando
«se lhe atribui o lugar de menino-rei». Para o nosso autor, entre a crianca desamparada e o
menino-rei, deve-se atribuir-lhe um lugar onde a sua palavra seja reconhecida enquanto tal e
ouvida e aconselha os pais a «nunca ceder sem que para isso se ignore. Nao se deixar prender
pelo seu proprio delirio a ponto de j4 nem ouvir a palavra da crianca... Sem que, para isso, se
deixe a crianga impor sempre a sua propria palavra e se afunde assim no seu delirio.» (2006b:

60)

Relativamente ao papel que a crianga desempenha no seio familiar, o nosso autor considera
que 0 menino-rei continua no comando. Isto acontece ndo porque os pais, sob o jugo do
«pensamento de 68», terdo abdicado da autoridade tradicional dos seus antepassados. Os

dados de que dispde, permitem-lhe afirmar o seguinte:

«[...] os pais continuam a castigar tanto hoje como ontem. E da mesma forma: manda-se a crianga
para a cama sem comer, cortam-se-lhe as saidas ou a semanada, ndo se hesita mais hoje do que
antigamente em bater-lhe. E certo que dispdem, com a televisdo e com todo o equipamento
electronico que hoje tomaram as criangas como alvo, de meios de retaliagdo novos. Mas, no fundo,
isso ndo traz modificagdes de monta: as modalidades das sangdes ¢ que mudaram, ndo a sua

natureza.» (2006b: 26)

Consideramos oportuno salientar que, o que constitui o Unico e verdadeiro interesse da
sancdo numa sociedade democratica €, para o autor, a sua capacidade de reintegrar o
individuo numa colectividade da qual ele proprio se excluiu através do erro que cometeu. E,
pois, o erro, a transgressao, que exclui enquanto que a sancao integra, permite a alguém que
se excluiu se reintegrar, novamente, no colectivo. A nossa pratica diaria mostra-nos uma
estranha inversdao: o erro ja nao exclui, integra, muitos delitos sdo, quotidianamente,
cometidos apenas para, por exemplo, integrar-se num bando ou num grupo, prestar
vassalagem a um chefe e sair, assim, da sua soliddo. Cabe-nos, a nds, diz o autor, «inventar e
pOr em pratica, na familia, na escola e na sociedade sancdes que integrem: sangdes que
confiram a possibilidade de se sentir util, que déem orgulho e permitam as criangas,

adolescentes e adultos que erraram reencontrarem sentido para a sua presen¢a no mundo.»

(2006b: 300)




Se at¢ ao momento tentamos perceber a familia, como agente socializador primario
(Giorgi, 1982: 26), que relagdo exercerd ela com a escola, dirlamos nos, agente socializador

secundario?

Para José¢ Antonio Baltazar et al. (2006: 45-55) essa relacdo comega com a escolha da
escola pela familia. Sabemos que, tal como a familia, as escolas tém as suas caracteristicas e
peculiaridades: algumas tém um sistema mais «rigido», outras sdo mais «flexiveis», umas
terdo uma perspectiva mais «humanista», outras mais «técnicas», para isso € necessario que a
familia saiba porque optou por esta ou aquela escola, o que torna necessdrio conhecer a

institui¢do tanto quanto possivel.

Philippe Meirieu (2006a) pde o enfoque dessa escolha, naquilo a que ele chama «guerra
das escolas», entre o «publico e o privado». Salienta, entdo, por um lado, a angustia das
familias, aquando da tal escolha, entre uma Escola Publica, que escolariza massivamente as
criancas oriundas das camadas sociais menos favorecidas e a Escola Privada, na qual se
encontram cerca de 50% das criangas, filhos dos gestores empresariais (2006a: 11) e, por
outro, uma guerra que transforma em concorrentes permanentes € em inimigos potenciais 0s
pais que receiam que os outros apanhem os bons lugares, os directores de escola que
defendem o seu territério e os professores que apenas podem livrar-se a tempo de um mau

negdcio mesmo em detrimento dos colegas (2006a: 21).

Uma outra forma de interac¢ao entre a escola ¢ a familia estd intimamente relacionado com
o sucesso dos alunos, nomeadamente os Trabalhos para Casa (TPC). Ao longo do tempo, a
escola instituiu varias rotinas curriculares, entre elas os TPC. Estes criaram um tecido de
crencas, suposi¢des, valores e rituais partilhados por diferentes perspectivas. Alguns
professores até acabavam com os TPC, mas depois, qual a sua imagem? Um professor que
nunca mande TPC chama infalivelmente sobre si a atencao dos pais, dos colegas e das
instituigdes sociais. Tal como afirma Zabalza (2001: 152), «Nao raramente quando o
professor nao pede, a familia encarrega-se de passar TPCy. Parece-nos que romper com esta
tradicdo, que tem um sentido, sendo mesmo uma utilidade e uma ocupagdao do agrado da

familia, torna-se dificil, sendo perigoso, pois o professor cumpre uma pratica do oficio.

Na verdade, a escola, ainda hoje, invade, o espago familiar diariamente, aos fins-de-
semana, feriados e férias através dos Trabalhos para Casa. Para o bem ou para o mal, os TPC
continuam a ser uma forma de ligacdo entre estas duas institui¢des e ¢ inegavel que os seus




representantes se vigiam mutuamente através desta pratica. Mesmo pressupondo que eles se
encontram pouco, estdo a par do que uns e outros fazem no seu dia-a-dia. Este processo de
comunicacdo indirecta faz despoletar sentimentos de avaliacdo entre os diferentes actores
sociais: o professor sente-se avaliado pelos Encarregados de Educagdo (EE), Actividades de
Tempos Livres (ATL), explicadores e amas e, por sua vez, os EE, ATL, explicadores e amas
sentem-se também avaliados pelo professor. Esta pressao, entendida como «vigia mutuay, da

azo ao desenvolvimento de relagdes umas vezes conflituosas, outras pacificas.

Segundo Meirieu (2000c), entre os pais e os docentes, instala-se, actual e frequentemente,
a incompreensdo, a suspei¢do, quando ndo ¢ a desconfianga ou a hostilidade. No entanto, a
escola e os alunos ndo poderao progredir se ndo houver o restabelecimento da comunicagao e

trabalho em comum.

Relativamente aos TPC, que contributo esperam e responsabilidades atribuem aos pais e a
outros face aos TPC? Para Meirieu (1998b: 10), todo o trabalho que ¢, sistematicamente,
mandado para fazer em casa ¢ um trabalho remetido para a desigualdade: desigualdade de
condi¢des de habitagdo, mas também e sobretudo, de ambiente cultural. Na sua opinido,
qualquer que seja a situacdo, «se queremos que a escola ndo penalize deliberadamente os
alunos em func¢do do seu ambiente familiar, importa chamar a atengdo dos professores para o
perigo de um excesso de trabalho de casa» e convida-os, «na medida das possibilidades da
institui¢do, a por em pratica, na escola, estruturas como salas de apoio onde os alunos possam
encontrar as ajudas necessarias de que necessitam.» Partindo do principio de que o essencial
deve ou deveria ser feito na aula, Meirieu visa dois objectivos: promover uma colaboragao
eficaz entre pais, professores e jovens alunos e estimular em todos os intervenientes deste
processo uma compreensao clara da fungdo dos diversos tipos de «trabalhos de casa» e dos

métodos a desenvolver. Em tom quase provocatorio, Meirieu sublinha:

«[...] a primeira tarefa dos pais, no que respeita aos trabalhos de casa, é agir através das suas
organizagdes, nas estruturas de concertagdo que existem, para que os professores, que sdo os
verdadeiros profissionais do ensino e dispdem das competéncias necessarias, introduzam, na aula,
tempos para aprender a li¢do, [...] tempos em que possam explicar o que € preciso fazer, em que
possam ajudar cada aluno a organizar-se, em vez de se contentarem em sancionar, neste dominio,

0s sucessos ¢ 0s insucessos.» (1998b: 13)




O nosso autor dirige, por sua vez, uma palavra aos pais relativamente ao sucesso ou ao
fracasso escolares dos seus educandos. Na sua opinido, enquanto que o primeiro ndo deve ser
encarado como uma prova de afecto/amor, o segundo nao se deve transformar em drama
(1998b: 20-23). Meirieu ¢ muito claro na exposi¢ao desta ideia e somos levados a crer que a
sua experiéncia de pai’® aliado ao seu conceito de liberdade total da crianca contribui

grandemente para a sua explicitagado:

«Nao amamos os nossos filhos para que eles nos amem e, muito menos, para que nos paguem as
preocupagodes que nos deram com notas € com diplomas. Amamos os nossos filhos porque os
amamos e, se 0 nosso amor ¢ exigéncia, se nos esforgamos para que eles déem o melhor de si
mesmos, nao € para nosso contentamento, ndo é para provarmos que somos “bons pais”, é para que

eles sejam felizes e déem o seu melhor sem nds, talvez até quem sabe, contra noés.

E por isso que nada, nas nossas atitudes, deve deixar transparecer que tomamos por provas de
afecto o ardor do trabalho escolar e os resultados obtidos e a sua auséncia como manifestagcdes de

traicdo.» (1998b: 20)

«O trabalho escolar ndo pode ser abordado, em casa, em circunstancias dramaticas
sobrecarregadas de afectividade a flor da pele; exige um pouco de serenidade e de distanciamento.

Trata-se de uma aprendizagem: podemos ser mal sucedidos, ndo gostar ou ndo saber como fazer.»

(1998b: 23)

Este principio da liberdade de aprender ndo impede, em nossa opinido, a mobilizagao de
pais e professores na luta pelo éxito dos alunos. Para Philippe Meirieu «mesmo que se
inscrevam deliberadamente numa “pedagogia da liberdade”, empenhando-se em propor aos
alunos as situagdes mais estimulantes para que eles proprios se mobilizem nas suas
aprendizagens, os professores (narcisistamente) tém necessidade de verificar que, de uma
maneira ou de outra se os seus esfor¢os t€m algum éxito» (2005b: 143). Por outro lado,
considera que a preocupagdo com o resultado ¢ indispensavel para permitir que os actores da
Escola se mobilizem de forma douradora para que nao se caia no fatalismo e em determinadas
formas de dominio. Para isso, aconselha os pais dos alunos, enquanto contribuintes, a
mobilizarem através dos meios que dispdem, ou seja, das suas instancias representativas, um
controle de qualidade da actividade da Escola que financiam (2005b: 138). Se outrora nenhum

pai ousaria por em questdo a competéncia ou a autoridade de um professor, actualmente, cada

*%Philippe Meirieu ¢ casado com a professora Martine Meirieu, sendo o casal pais de quatro filhos (1998b: 90-

91).
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um, individualmente, exige que a escola dos seus filhos e, em particular, os professores que se

ocupam deles, permitam-lhes obter bons resultados.

3.2.4 - Responsabilizacio dos educandos

«Ainda bem que o professor ndo estd cd,

assim vamos poder trabalhar.»

Meirieu, 1998b: 9

Se a redescoberta da crianca, no principio do século XX, coloca-a no centro do sistema
social, a pedagogia acompanha, por sua vez, este movimento no sentido de contribuir para o
seu pleno desenvolvimento. O discurso pedagogico vem, assim, endeusar a crianca,

centrando, entdo, as suas praticas, a volta do seu proprio interesse.

A maior parte das querelas familiares e das discussdes entre professores faz eco,
quotidianamente, do velho debate pedagogico sobre o «interesse da crianga». Na verdade,
toda a gente esta de acordo quanto a necessidade de se procurar esse interesse, contudo, tanto
uns como outros, nao o véem da mesma forma: para uns, ¢ necessario agir em fungao do que ¢
«do seu interesse», embora estejamos conscientes que raramente o que ¢ «do seu interesse»
raramente lhe interesse, para outros, adversarios desta concep¢ao de autoridade, no qual se
inclui o nosso pedagogo (2006b: 89), a educagdo auténtica requer, com efeito, partir do que a
crianca quer, do que lhe interessa, para a conduzir progressivamente, captando toda a energia
que se encontra ai, no sentido da descoberta das suas riquezas e limites, das exigéncias as

quais € preciso que renuncie e daquelas as quais ela tem de se submeter.

Por outro lado, 0 nosso autor também se questiona sobre que papel lhe atribuir «quando os
alunos das nossas escolas, dos nossos colégios e dos nossos liceus sao submetidos
quotidianamente a uma emigragdo permanente € em todas as direc¢des, quando eles oscilam
constantemente de um sistema de valores a outros, entre a escola, a familia e a rua, de uma
politica social a outra, ao sabor das conjunturas eleitorais, a unidade de cada um ¢ seriamente

ameacada, e, € claro, a unidade social inteira ¢ gravemente comprometida.» (1995: 25)

Rui Canério (2005: 145), apoiando-se nos estudos de Raymond Boudon (1979) sobre a

relagcdo entre a educagdo e a mobilidade social e na obra de Croizier e Friedberg (1977) sobre




a relacdo entre as dimensdes individual e colectiva da accdo humana, revitaliza, a nogao de
«actor» e apresenta, sociologicamente, o aluno como actor social. Ora, a sociologia do
«actor», concretamente no caso dos alunos, supde uma capacidade destes para participar da
construgdo social das situagdes em que estdo inseridos, procedendo a construcao das suas

proprias experiéncias.

Relativamente ao processo de construg¢dao das criancas, Meirieu considera que a crianga so
se constroi através da assuncao de diversas personalidades e apresentando, de vez em quando,
uma postura diferente. Na sua opinido, devera ter a capacidade de se colocar na pele do outro
para se ver a si propria com os olhos do outro. Para que isso aconteca, ¢ preciso encorajar 0s
jogos de desempenho de papéis nas nossas criangas e esperar que se faga do teatro uma

disciplina obrigatoria na escola (2006b: 68).

A propésito, a historiadora francesa Marie Lavin®’ vai mais longe ao defender que a
educagdo artistica e cultural ndo deve ser mais um simples verniz elitista, ou um «suplemento
de almay, reservado aos «herdeiros», mas sim uma prioridade da politica educativa da Franca
e, diriamos nos, de qualquer pais. Segundo esta autora, a abertura as artes e a cultura contribui
ao desenvolvimento dos individuos autonomos, os quais sdo capazes de fazer escolhas
pessoais, decididos a recusar os esteredtipos € os conformismos, a fim de escaparem aos
destinos de fechamento. O reencontro, por exemplo, com obras e autores em certos momentos

da vida, permitira encontrar um sentido para a mesma.

Na verdade, sabemos bem que muitos jovens sdo somente incitados aos valores do
dinheiro, do consumo e do sucesso facil. Ora, a descoberta feita pelos jovens, através de um
projecto cultural, do trabalho, do esfor¢o, do refazer até¢ a perfeicao, levado a cabo pelos
artistas, sejam eles cantores, autores, pintores ou escultores, ¢ um excelente antidoto ao
consumismo da hora actual. Para Lavin, as artes sdo, também, ndo s6 um excelente meio de
integragdo no sistema escolar, sobretudo para os alunos estrangeiros, como facilitadoras de
todas as aprendizagens. E reafirma que uma verdadeira educagdo artistica permite a unido de
lagos sociais. Ao favorecer uma relagdo individual e pessoal com as artes e a cultura, ela

reduz as desigualdades de acesso as obras e as praticas artisticas.

Ja a proposito do «oficio do aluno», para Philippe Meirieu, demasiadas criancas, por

auséncia de confrontacdo com um ritmo exterior, permanecem encerradas na confusao mental.

Yhttp://meirieu.com/FORUM/lavin.pdf




Outras, condenadas a um ritmo exterior que t€ém de reproduzir mecanicamente, sem o minimo
desvio, envelhecem na repeticdo ou colocam-se em perigo na transgressao. Algumas,

felizmente, aprendem a andar ao seu préoprio ritmo (2006b: 66).

Sendo a Escola definida como o lugar onde se ensina aos alunos, para Canario (2005: 148),
as escolas sao também o lugar onde os professores aprendem com os alunos num processo de
permanente socializacdo profissional e construgdo identitaria. Para ele, uma boa parte dessa
«aprendizagem»/adapta¢do ocorre no quadro da sala de aula, onde os alunos desempenham
um papel de tal forma importante, na regulacao das actividades, que € legitimo falar de uma
«verdadeira construgdo dos professores pelos alunos» que configura um verdadeiro processo

de socializagdo profissional em situacao de trabalho.

Por outro lado, expressdes como self-education, «€ preciso aprender a dispensar o mestrey,
«nos nos educaremos», «educar e educar-se», remetem-nos logo, por um lado, para a
autonomia dos educandos e, por outro, tendo em consideragdo as «redes de informacgado», tao
disponiveis e facilmente atingiveis, encarregues de pdor a disposicdo de todos materiais,
informacodes, enderecos e competéncias diversas, sem querer sermos visionarios, para uma
sociedade sem escolas (Illich, 1973). Para Philippe Meirieu, se cada um estiver implicado
numa tarefa educativa em que o corpo docente ndo tem a propriedade exclusiva, a «sociedade

sem escolasy correria o risco de se transformar, ela propria, numa escola (2000a: 64).

Contudo, 0 nosso autor reconhece, com base num estudo recente sobre o funcionamento
das escolas e das praticas pedagogicas dos professores, que o cenario escolar pouco mudou,
que «o professor continua a oficiar na sua sala, diante da sua turma, do inicio ao fim do ano

escolar» (1995: 231). Para ele,

«[...] ndo se aprende a desenhar observando um professor que desenha muito bem. N#o se aprende
piano ouvindo um virtuoso. Do mesmo modo, ndo se aprende a escrever ¢ a pensar ouvindo um
homem que fala e pensa bem. E preciso tentar, fazer, refazer até pegar o jeito, como se diz.»

(1995: 232)

Meirieu apela, entdo, aos professores que fagam do aluno o construtor dos seus proprios
saberes, levem-nos a compreender e a superar as suas representagdes, a aventurar-se em
caminhos novos e a explorar conhecimentos que facam sentido para ele. Enfim, a serem

responsaveis pela sua propria aprendizagem.




Quadro 3 — Papel do educando e a complexidade da ac¢do educativa a luz do pensamento pedagdgico de

Philippe Meirieu

De algumas idéias
simples, ou a vulgata
do “pedagogo militante

da nova educagcdo”...

. a algumas idéias menos simples que
levam em conta as contradicbes bdsicas
da acdo educativa.

- E a crianga que aprende
e apenas ela... ndo se de-
creta a aprendizagem.

-Ea crianca que aprende e apenas ela (ndo temos nenhum
poder direto para “deslanchar” suas aprendizagens), mas
Nnao nos cansaremos jamais de explorar as possibilidades
de construir situagdes pedagdgicas que possam servir de
pontos de apoio para suas aprendizagens.

- A crianca aprende o que
tem sentido para ela e
aquilo que percebe o uso
que podera fazer.

- A crianca aprende o que tem sentido para ela, mas o sen-
tido ndo é a utilidade imediata; “fazer sentido” com os sa-
beres escolares é "fazer a vida com a morte”, é transferir
esses saberes a sua prdpria existéncia, encontrar ai opor-
tunidades de se reconhecer e de se superar.

- A crianca aprende estan-
do ativa e ndo recebendo
um saber ja elaborado.

- A crianga aprende estando ativa, mas essa atividade nao
€& a bricolagem, e sim a existéncia de um conflito socio-
cognitivo cuja eficacia depende de nossa capacidade de
levar em conta as representagdes iniciais e seu nivel de
desenvolvimento para se situar em sua “zona de desenvol-
vimento proximal”.2?

- A crianga aprende de uma
maneira que lhe é prépria

- A criancga aprende de uma maneira que lhe & prépria, mas
que jamais & definitivamente estabilizada e que devemos
esforcar-nos para fazé-la analisar de modo a poder enri-

quecé-la e adapta-la a diversidade de objetos de saber e
de situacdes de aprendizagem.

- A criancga aprende colabo-
rando com os outros.

- A criancga aprende colaborando com os outros, mas des-
de que essa colaboracgédo seja organizada para evitar as os-
cilagdes produtivas e fusionais e para tornar possivel uma
verdadeira interacao.

- A crianca forma-se assu-
mindo responsabilidades.

- A crianca forma-se assumindo responsabilidades, mas
estas s6 podem ser exercidas no respeito a uma lei funda-
mental (a proibicdo da violéncia) que devemos assegurar.

- A crianca nao é agressi-
va, a nao ser que seja agre-
dida.

- A agressividade da crianca € geralmente uma maneira de
resistir a domesticagao educativa, mas devemos permitir
ao sujeito transformar essa manifestagdo de um “ser con-
tra” em manifestacdo de um “ser ele mesmo”.

- A crianca deseja natural-
mente aprender e saber;
nao existe criancga pregui-
cosa, e sim crianca que
nao se conseguiu interes-
sar.

- A crianga normalmente deseja saber, mas ela ndo deseja
necessariamente aprender. A aprendizagem, de fato, €em
geral a solugao mais dificil para superar uma dificuldade.
Portanto, temos um papel “negativo” essencial: impedir
que se possa saber sem aprender (e € isso que constitui a
caracteristica essencial de uma situagédo de aprendizagem).

- A criancga deve aprender
aviver, o que tem mais im-
portancia que a acumula-
cao de conhecimentos.

- A crianca deve aprender a viver, mas sua vida insere-se
em uma histdria coletiva que lhe permite desenvolver-se e
expressar sua liberdade. E por isso que devemos estar
sempre atentos a dimenséao cultural de nossa acéao.

No quadro que acabamos de expor, Philippe Meirieu (1995: 236-7) leva-nos a observar,
esquematicamente, o novo papel do educando, e ja agora do educador, a luz do credo da nova

educagdo, o qual pode inspirar todo o trabalho pedagogico.




4 - Avaliacao

«Serd que é para nota?» Meirieu, 2005b: 194
«Qu’é que tive? » Arends, 1995: 227

Ao longo desta reflexao, procurou-se, sempre que possivel, fazer referéncia ao papel que a
avaliacdo desempenha em todo o acto/processo educativo. No entanto, devido a sua
importancia, achamos pertinente tratar a questdo da avaliacio das aprendizagens em

subcapitulo e esclarecer os pontos de vista do nosso autor, entre outros, sobre a mesma.

Na nossa opinido, avaliar ¢, primeiramente e antes de tudo, permitir que uma pessoa
identifique o que ja& adquiriu e o progresso que ainda tem de fazer tendo em conta os

objectivos que deve atingir.

Todos nos sabemos que a avaliagdo e a atribuicao de classificagdes sempre foi e sera de
extrema importancia ndo s6 para alunos como também os seus pais € a forma como se
processam tém consequéncias a longo prazo. Por outro lado, os processos de avaliagao

consomem, quotidianamente, uma grande parte do tempo do professor.

Se fizermos uma retrospectiva sobre a avaliagdo ao longo dos tempos, verificamos que
esta, numa perspectiva curricular classica, por norma, preocupava-se (sera que ja ndo se
preocupa?) mais com a transmissdo de conhecimentos, acreditava num saber Ginico ou em
verdades absolutas, era vista como um instrumento que servia para medir e classificar e tinha
como finalidade assegurar a difusdo dos grandes valores do Mundo, «patriménio que esta
definido num programa que o professor tem como missdo fazer absorver o mais eficazmente

possivel [...].» (Landsheere, 1994: 21)

Esta perspectiva, mais predominante nos anos 60, segundo Carlinda Leite e Preciosa
Fernandes (2003: 15-22), estd frequentemente associada ao ensino e ao método expositivo e
ndo as novas concepgoes de educagdo e de aprendizagem. Nesta €poca, o professor era visto
como aquele que detinha o saber e o poder, através de uma certificacao oficial e o aluno era
aquele que permanecia passivo, recebendo todos os conhecimentos transmitidos sem
questionar. O curriculo era organizado em torno de disciplinas que ndo se interligavam e que
deviam ser transmitidas como saber padrdo, numa logica definida centralmente. A escola

devia satisfazer as necessidades e as regras sociais, cumprir com os conteudos e os valores




culturais definidos no programa e verificar se eram alcangados. A avaliagdo, em
conformidade com esta perspectiva, era, entdo, do tipo quantitativa, com a utilizacdo de
instrumentos estandardizados que se preocupavam mais com a dimensao intelectual e com a

memorizagao.

Depreende-se, entdo que, neste método de ensino tradicional e nesta concepcao de
avaliagdo como medida, a questdo fundamental era determinar se os objectivos dos programas
eram atingidos, apds a sua transmissao. No dizer de Leite (1995: 11), a avaliagdo pretendia
essencialmente «contribuir para a eficacia e rentabilidade dos curriculos e das actividades
educativas fornecendo dados sobre o grau de éxito das intengdes definidas no momento de

partida.»

Entretanto, esta forma de estruturar a aprendizagem e a avaliacdo, em termos de uma
orientagdo curricular técnica, baseada numa concepgao behaviorista da aprendizagem, onde os
objectivos comportamentais ocupavam o papel principal, segundo Torres e Faria (1984, cit.
por Leite e Fernandes, 2003: 36), em vez de ser considerada um meio de progresso

pedagdgico, chegou a ser vista como um instrumento de conservadorismo ou de retrocesso.

No entanto, na opinido Leite e Fernandes, esta visdo ndo implica o abandono dos
objectivos, pelo contrario, educar envolve sempre objectivos que orientam. A questdo
fundamental estd no género de objectivos que se definem e no valor que se lhes atribui na

aprendizagem, de forma a ndo limitar a criatividade e a iniciativa.

Neste sentido, por volta dos anos 60, como ja o ilustrdmos, comegou a existir uma
preocupacao com o melhoramento dos processos de aprendizagem, para que a avaliagdo nao
se interessasse somente com os produtos, com a medida de obtencao dos objectivos previstos
previamente, mas, ajudar, também, a tomar decisdes em relacdo ao processo de os conseguir
atingir (Leite, 1995: 13). No entanto, ainda ndo havia interesse em valorizar os aspectos

socioculturais dos alunos.

A expansao escolar, os ideais educativos progressistas, a necessidade em melhorar a
qualidade da educagdo e o desempenho das escolas impuseram actuacdes no sentido das
mudancgas desejadas. Assim, a partir dos anos 70, passaram a defender modelos curriculares

mais significativos, uma avaliagdo formativa e qualitativa, um professor reflexivo e critico.




Na opinido de Leite (1995: 18), passaram a defender um paradigma avaliativo que fosse
alternativo ao tecnoldgico, que valorizasse todos os intervenientes € que privilegiasse as

acgoes em detrimento das intengoes.

O reconhecimento na urgéncia de uma mudanga de atitudes pedagdgicas, ao nivel da
aprendizagem e da avaliacdo, tem sido manifestado desde ha muito tempo por varios autores,
entre os quais, Meirieu (2005b), Perrenoud (2000), Leite e Fernandes (2003), Barreira e
Moreira (2004) e Rey et al. (2005), por considerarem que a transmissao de conhecimentos por
si sO ou a sobrevalorizacao do saber ler, escrever e contar ja nao estdo a altura das exigéncias

da época actual.

Por sua vez, encontramos em diversos documentos oficiais, nomeadamente o Despacho
Normativo n.° 1/2005, propostas de avaliagdo que apelam também para uma avaliagdo que
possibilite aos alunos tomar decisdes sobre os processos a adoptar para melhorar as suas
aprendizagens. Na opinido de Leite e Fernandes (2003: 72-78), as praticas de avaliagdo
propostas por este despacho orientam-se mais por procedimentos formadores do que por
procedimentos de regulagdo externa de objectivos. Logo, a avaliacdo na escola deve
acompanhar as mudancas e, em vez de sobrevalorizar a acumulagdo de conhecimentos, deve
valorizar os processos de aprendizagem, ja que a avaliagdo so faz sentido se for para melhorar
e ndo para seleccionar. Nao se trata, pois, de substituir um tipo de avaliagdo por outro, mas,
sobretudo, de ampliar os sentidos da avaliacdo incorporando novos procedimentos € novas

praticas.

Meirieu (2005b: 194-196) pde a tonica da avaliacdo nas finalidades da escola: «transmitir a
cada um e a cada uma os meios de ter acesso a ‘“condicdo humana”, de se desenvolver
escapando a todas as formas de fatalidade e de aprisionamento do dado. E, isso, portanto que

deve ser avaliado. Avaliado, mas ndo necessariamente submetido a uma nota.»

Ainda temos bem gravado na nossa memoria toda a excitacdo e ansiedade nos momentos
que antecediam a divulgacao/atribuicdo de uma classificacdo. A propdsito, para alguns, as
classificagdes desumanizam a educagdo e estabelecem desconfianga entre professores e
alunos. Para outros, classificar € comparar alunos conduz a uma ansiedade disfuncional e a
uma baixa auto-estima dos que recebem notas mais baixas. Para nds, uma outra consequéncia
nefasta deste tipo de avaliacdo ¢ a rivalidade que muitas vezes se estabelece entre alunos
aquando do processo avaliativo devido a rotulagem que dai pode advir.

N




Meirieu esclarece muito bem a diferenga entre «avaliar» e «atribuir uma nota» ¢ considera
ser muito nefasto a confusdo que se faz entre estes dois conceitos, devido as consequéncias da
sua pratica. Enquanto que a avaliacdo remete aquilo «que tem valor» tanto para o avaliador
como para o avaliado, a atribui¢do de uma nota, na maioria dos casos, consiste em classificar
um desempenho entre outros, utilizando, tanto quanto possivel, a curva de Gauss, que sempre

distribui os resultados em um tergo de fracos, um ter¢o de médios e um terco de bons.

Para Meirieu, «a atribuicdo de uma nota ¢ uma redugdo estatistica que, em grande medida,

3

abole o “valor” para substitui-lo pela “comparacao”, que diz a cada um onde se situa em
relagdo aos outros, embora o mais importante seja que consiga situar-se em relagdo a si

mesmo.»

Ora, o nosso autor declara mesmo que a atribuicao da nota permite a assungdao do concurso
permanente, assim como introduz a eliminagdo como componente essencial do
funcionamento escolar. Na sua opinido, dar notas o tempo todo ¢ condenar-se a valorizar os
éxitos de certos alunos em funcdo dos fracassos dos outros. Este principio € rejeitado pelo

nosso autor, uma vez que esta em contradicdo com os principios fundamentais da escola.

.. o ) , .
Meirieu defende, entdo, a avaliagdo,”® porque esta, ao contrario, acompanha cada um no
seu esforco de se superar e possibilita que tanto os alunos «adiantados» quanto os que tém

mais dificuldades assumam desafios sucessivos € avancem.

Pelo exposto, concluimos que Meirieu envolve a problematica da avaliagdo numa
pedagogia diferenciada: «a avaliagdo individual continua sendo a pedra-de-toque da eficacia
das actividades escolares. Ela ndo € concebida para colocar os alunos em rivalidade com os

outros, mas permite-lhes assumir desafios para si mesmos e supera-los.» (1995: 194)

Na sua obra 4 pedagogia entre o dizer e o fazer, Philippe Meirieu propde, como
ferramenta, entre outras, nomeadamente a descontextualiza¢do e a narrativa, € num primeiro
momento do acto de gestdo individualizada das aprendizagens, a utilizacao das faixas de judo,
tao popularizadas por Fernando Oury (Meirieu, 2001b). Através deste método, cada aluno vé

o seu nivel representado, em cada disciplina, por uma cor, correspondentes as das faixas de

2philippe Meirieu (2006b: 324) introduz o conceito de «avaliagdo binarian: «ou o objectivo foi atingido e pode-
se, entdo, aceder a um objectivo mais elevado, ou ndo foi atingido e é preciso retomar o trabalho com outros

métodos.»
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judo e ¢ o aluno quem conduz o seu trabalho pessoal de forma a passar de uma a outra cor. No

entender de Meirieu,

«[...] a avalia¢do torna-se um meio de mobilizar o desejo, de se desligar de um momento da sua
propria histéria; ¢ uma oportunidade oferecida ao aluno de se descolar de sua imagem, de aceitar
um desafio, de utilizar uma prova escolar como ferramenta de emancipag¢ao ¢ ndo como meio de

manifestar sua sujei¢do.» (1995: 205)

Pelo exposto, somos levados, por um lado, a reflectir sobre as nossas praticas avaliativas e,
por outro, a consciencializacdo de que ¢ necessario uma mudanga urgente na aplicagdo das
mesmas sob pena de estarmos a contribuir para que «nem tudo o que € prescrito se torna

imediatamente uma realidade no terreno.» (Santos, 2010)




CAPITULO 111

A recepcio de Philippe Meirieu em Portugal

1- A recep¢ao em Portugal da obra de Philippe Meirieu

De entre os varios estudos realizados em Portugal, que tivemos acesso sobre a obra de
Philippe Meirieu, destacamos os seguintes: a dissertacdo de mestrado de Maria Gorete Sousa
(2001); a recensao critica a obra Faire ['école faire la classe, por José Duarte (2005) e a

recensao critica a obra Le choix d éduquer: éthique et pédagogie, por Alexandra Jesus (2005).

Estes estudos apresentam, e ajudam-nos a perceber melhor, o pensamento pedagogico do

autor, através da «leitura» que fazem a algumas das suas obras de referéncia.

1.1 - Dissertacdo de Mestrado de Maria Gorete Sousa (2001), Philippe Meirieu e a Re-
significacdo Epistemologica da Pedagogia, Braga: Universidade do Minho

O estudo/dissertagdo de Sousa (2001) teve como objectivo repensar o estatuto
epistemologico da pedagogia. O seu contributo para uma redefinicdo epistemoldgica da
pedagogia, a partir do trabalho pedagogico, surge numa altura de acalorado debate em torno
do seu papel e do seu estatuto no concreto das disciplinas historicamente constituidas a
proposito da educacdo. Segundo Sousa, a pedagogia, «dividida e ao mesmo tempo
espartilhada entre os diversos campos do saber, tem procurado, estranhamente, a sua
identidade fora do pedagdgico, ou seja, fora do campo da acc¢do educativa. Procurou-a numa
fundamentagdo filosofica que a remetia para uma posi¢do servil em relagdo ao ideal
antropolégico que as concepgdes filosoficas de educacdo implicita ou explicitamente
veiculam, e procurou-a numa matriz cientifica que a remeteu, em ultima andlise, para um

registo de mera aplicacdao, de mera pedotecnia.» (2001: 11)

A obra de Philippe Meirieu, La pédagogie entre le dire et le faire (1995), serviu, nesse
contexto, a0 mesmo tempo de instrumento central na consecugdo dessa tarefa e como

cristalizador, disse, daquilo que pensava dever ser a re-significagdo epistemologica da
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pedagogia. O autor de Frankenstein pedagoque (1996) e de Apprendre... Oui, Mais
Comment? (1994), entre outras, surge, entdo, a0 mesmo tempo como recurso € como ponto de
chegada do seu percurso. Sousa (2001: 12) esclarece que esta dissertagdo nao pretendeu ser
um trabalho sobre a abundante e pertinente reflexdo epistemoldgica de Meirieu, mas uma
abordagem da pedagogia instrumentada pela teorizacao deste autor. Sousa fundamenta a sua
afirmacgdo através das palavras de Roger Monjo (1997). Este autor pensa também que esta
obra ¢ central quer no pensamento de Meirieu quer no contexto daquilo que ele identifica

como o «retorno do pedagogico»:

«A obra de P. Meirieu, em particular, e compreendida na sua evolugdo, mesmo até nas suas
inflexdes, ¢ exemplar deste ressurgimento actual da pedagogia. J4, em duas obras anteriores, as
premissas de uma tal teoriza¢do da pedagogia como “discurso literdario ou, melhor, retorico das
verdades educativas médias” eram adiantadas. Mas ¢ verdadeiramente desenvolvida por ele em La

pedagogie entre le dire et le faire.» (Monjo, 1997: 83)

O seu objectivo foi entdo desenvolvido em trés pontos. Num primeiro, procurou
estabelecer a partir da propria historia da pedagogia como ¢ que o estatuto dela enquanto
forma de conhecimento foi determinado pela matriz filosofica, pela matriz cientifica e pela
matriz das ciéncias da educacdo. A sua intencdo foi a de poder trazer para a discussao os
contributos desta visdo diacronica. Mais concretamente procurou localizar algumas constantes
do discurso pedagdgico: a dependéncia da concepcao pedagogica da concepgao antropoldgica,

a tensao entre normatividade e descricdo e a ambiguidade teoria-pratica.

Num segundo momento, a anélise incidiu sobre como ¢ que a pedagogia, enquanto saber-
pratica, surge no actual debate. Na sua opinido, colonizada, por um lado, pelas ciéncias sociais
e humanas e, por outro, pelas ciéncias da educagdo, a especificidade da pedagogia parece
remeter-se para uma vaga terra-de-ninguém a que frequentemente se da o nome de
transdisciplinaridade. Foram, entdo, as reflexdes de Estrela (1980) e de Carvalho (1996) sobre
a cientificidade diacrénica da pedagogia; as de Bernard Chalot (1995) e de Pierre Gillet
(1987) sobre a «especificidade da racionalidade implicita da pedagogia enquanto teoria do
acto de educar»; a posi¢ao de Lyotard (1989) sobre o conceito de «pds-modernidade» e as de
Nuyen (1992) e de Cortesao (2000) sobre a «hegemonia da performatividade» versus «morte

do professor», que lhe serviram de parceiros e de guia de argumentacao.
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Num terceiro momento, em torno da reflexdo levada a cabo por Philippe Meirieu,
sobretudo na obra acima referida, procurou os tragos da re-significacdo do estatuto
epistemologico da pedagogia afastando-se do paradigma da aplicagdo (ou seja, a pedagogia ¢
uma deriva pratica de uma filosofia que sobre ela legislaria), afirmando a necessidade de
definir o conhecimento pedagogico a partir da propria pedagogia em accdo. Efectivamente,
este autor, no capitulo significativamente intitulado «Para uma pedagogia da promessa»
(1995: 237) refere que tendo a pedagogia perdido a sua fundagdo na verdade (cientifica e
filosofica), em vez de prescrever métodos e técnicas de teor cientifico, ela tem, com urgéncia,
de se confrontar com a sua «insustentdvel leveza», ou seja, de acordo com Meirieu, a
«insustentavel leveza epistemologica» da pedagogia reside precisamente na sua recusa em ser
tutelada por regimes de verdade - filosoficos ou cientificos — anteriores a si mesma e em ser
uma mera deriva pratica (aplicacdo) de uma teoria. A matriz desta re-significacdo € entao
encontrada no ético, isto €, no momento do encontro entre o pedagogo — que tem um projecto
para o desenvolvimento da crianga e do jovem — o «outro» — as pessoas dessa mesma crianga

e jovem — que ¢ assumido enquanto alteridade absoluta com a qual se tem que lidar.

1.2 - Recensao critica a obra de Philippe Meirieu, Faire l'école faire la classe (2004),

por José Duarte

José Duarte (2005) comeca por apresentar a referida obra, salientando que a mesma ¢
constituida por trés partes: a primeira aborda os «principios pedagdgicos ou a democratizagao
pelo trabalho escolar»; a segunda evoca «as tensdes do oficio de professor» e a terceira
apresenta algumas «referéncias para a pratica lectiva». Para este autor, talvez seja a segunda
parte a fundamental, na medida em que «tensdo» € a palavra-chave para a caracterizagao do
professor actual, face as op¢des a tomar no decurso da aula, no equilibrio entre planificagdo e
as necessidades, diriamos nods individuais, dos alunos. Nesta obra, o autor identifica, também,
outras tensoes, nomeadamente a dos «debates dos ultimos trinta anos entre os defensores dos
saberes e os partidarios da pedagogia» (p. 15). E na sua opinido, Meirieu aponta a procura de
equilibrio: «especialista dos saberes a ensinar e perito em pedagogia, o professor enriquece

permanentemente o seu potencial de accao pela interacgdo estreita entre esses dois dominios»

(p. 133).




Relativamente a primeira parte, o autor desta recensdo sistematiza os catorze «principios»
ou «fundamentos» formulados por Meirieu € que, no seu entender, associam intimamente

democracia e pedagogia, a saber:

1° - «Escola nao ¢ apenas um servigo mas também uma instituicao»;
2° - «Condigoes do exercicio democraticoy;

3° e 4° - «Educar e ensinar as criancas de modo a que possam tomar parte na vida

democratica» - Imperativo Categorico para a Escola;

5° - «Especificidade da transmissdao escolar a efectuar de maneira obrigatoria,

progressiva e exaustivay;
6° ¢ 7° - «Toda a crianca, todo o homem ¢ educavel»;

8° - «Os alunos melhores apropriam-se melhor dos saberes ao explica-los aos seus
camaradas em dificuldade» - A Escola ndo ¢ compativel com a procura da

homogeneidade mas com uma dindmica de pedagogia diferenciada;
9° - «Escola rege-se por exigéncias de justeza, precisao e verdadey;

10° - «Incompatibilidade da Escola com um ideal de producao — compreender ¢ mais

importante que ter sucesso»;
11° - «Escola € um lugar onde se pode errar sem risco pessoaly;

12° - «Escola ¢ ela-mesma o seu proprio recurso [...] na procura de autonominagao

progressivay;

13° - «Os alunos e as suas familias ai encontrem recursos para fazer face ao conjunto de

problemas encontrados» - Incitacado a libertagdo de todo o dominio sobre os espiritos;

14° - «Escola da Republica, formando cidadaos de um estado democratico para um
mundo solidario, a instituicdo escolar deve conjugar integracdo, emancipagdo €

promogdo da humanidade no homem» - Sintese dos anteriores.

O autor conclui, nesta primeira parte, que os saberes escolares sdo ao mesmo tempo

instrumentos de integragdo num contexto e meios de eleva¢do acima do contexto, pelo que os




«métodos activos» nao constituem apenas métodos entre outros, pois colocam «o individuo

em situagdo de construir o saber por ele proprio» (p. 61).

Ja na segunda parte, aquela que para o autor ¢ a mais fundamental, sdo apresentadas as
varias tensdes do oficio de professor. Assim, as duas primeiras tensdes situam-se entre a
educabilidade e a liberdade de todos os alunos, entre a transmissdo de conhecimentos ou a sua
descoberta pelo aluno e resolvem-se pela criagdo de condigdes que mobilizem a sua liberdade
e reencontrem a génese dos conhecimentos, ou seja, mais vale apresentar situagdes-problema,
deixa-los descobrir as dificuldades e dialogar sobre solugdes possiveis. Esta proposta de
situagdes problematicas diversificadas concretizam-se na tensdo numero trés. Nas seguintes, o
autor, segundo Duarte, retoma a problematica da formacao democratica e sublinha que no
ideario de Meirieu toda a problematica da aprendizagem se cruza, pertinentemente, com a da
aprendizagem democratica. Tanto na tensdo nimero oito, como em toda a obra anterior do
autor, ¢ aflorado a aprendizagem da pedagogia diferenciada: «entre grupos homogéneos e
grupos heterogéneos, entre adaptagdo e necessidades de cada um e enriquecimento pelas
diferencas, cruzar permanentemente os modos de agrupamento». Esta ndo deve ser encarada
como o estilhacar da turma, mas como o meio de, através de «agrupamentos temporariosy,
por exemplo, se consolidarem nog¢des basicas anteriormente mal adquiridas. As tensdes
seguintes abordam, por um lado, a constatacdo de que nem sempre os meios traduzem o
sucesso dos alunos (tensao numero dez) e, por outro, que se um aluno «nao quer» ou «nao

compreende» algo, deve-se procurar nos saberes uma nova abordagem (tensdo nimero onze).

Segundo Duarte, a terceira parte da obra, muito mais curta, retoma temas ja abordados e
destina-se, na sua opinido, aos leitores mais apressados, a quem o autor pretende levar as suas
grandes preocupacdes pedagdgicas. Assim, logo na primeira referéncia (repere), o autor alerta
para o trabalho em conjunto, de modo que todos os alunos, cada um na sua individualidade,
possam aprender. Consequentemente, as referéncias seguintes, até a décima terceira, fazem
apelo ao profissionalismo na previsao das actividades da aula e dos segmentos de cada
actividade de modo a preparar instrumentos adequados de trabalho. Seguidamente, as
referéncias finais, da décima quarta a vigésima, envolvem a problematica da avaliacdo numa
pedagogia diferenciada: «a avaliacdo individual € a pedra de toque da eficacia das actividades
escolares, ndo para despertar rivalidades mas para proporcionar a cada um os desafios a
vencer» (p.169). E o autor, no sentido da participagdo e mutualizacao, salienta e exemplifica

todo um trabalho intergrupal, de modo a despertar a participacao de cada aluno, a qual devera
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ser contemplavel por uma avaliacdao, também individual. E recomenda, ainda, a aleatoriedade
destes pequenos grupos, a alternancia de diferentes métodos para que cada aluno encontre
modos mais adequados de aprendizagem e a possibilidade que o trabalho de grupos da ao
professor de encontrar momentos de aprendizagem individuais sem por de parte a

concretizagao de grupos de necessidade sobre conhecimentos ou competéncias.

A titulo conclusivo, Duarte observa que esta obra, afirmada como resultado da actividade
docente na formagao de professores, retoma o postulado da educabilidade de obras anteriores
do autor: «toda a crianca, todo o homem ¢ educavel», e o autor aconselha, «aquele que nao
acredita na educabilidade dos seus alunos faria melhor mudar de oficio» (p. 38). Dai, a
importancia do discernimento pedagogico, conceito de regulagdo interactiva, nos termos de
Linda Allal, citados por Perrenoud, 2000; mas contra toda a ajuda individualizada que
diferencia, ou seja, contra um ensino diferenciado/diferenciador, o autor recomenda a
«afectividade na relacao pedagdgica», a qual também € proposta por Paulo Freire (2002) e,
uma vez mais, o apelo do autor ao profissionalismo, na previsao das actividades da aula e dos
segmentos de cada actividade de modo a preparar instrumentos adequados de trabalho (p.
150) e na pesquisa de novas abordagens disciplinares como resposta a necessidades didacticas
(p. 140). Ao longo de toda a obra, Duarte observa e confirma a formacao literaria do autor,
pelas exemplificagdes e pela atengdo a etimologia e evolugdo semantica dos termos e
compara-a com a obra de Astolfi (1960). Salienta, ainda a «necessidade de obras de sintese
tedrico-pratica sobre pedagogia diferenciada, produzidas por equipas multidisciplinares. A

bem das (ameagadas) ciéncias da educacdo [...]».

1.3 - Recensao critica a obra de Philippe Meirieu, Le choix d éduquer: éthique et

pédagogie (2005), por Alexandra Jesus (trabalho nao publicado)

Jesus comeca por apresentar esta obra de Meirieu ndo s6 no contexto literario do autor
como também insere-a na colec¢ao «Pédagogies», a qual era dirigida pelo mesmo. Refere
ainda que estas obras de referéncia, de variados e conceituadissimos autores, estdo ao servigo
de todos aqueles que se interessam pela educagdo, numa estreita associacao entre a reflexao
tedrica e a preocupagdo da instrumentagdo pratica. Para eles, ¢ de um modo especial para

Meirieu, a eficacia na aprendizagem e o acesso aos saberes estdo profundamente ligados ao
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conjunto das diferentes etapas educativas, passando a educacao pela apropriagdo de objectos

culturais, segundo a qual convém inventar, incessantemente, novas mediagoes.

Para Jesus, esta obra de Meirieu presta-se a uma multiplicidade de leituras. Se por um lado,
alguns a lerdo como um romance, por outro, reconhecé-la-d0 como um importante e
indispensavel utensilio de reflexao individual e/ou colectiva e questionar-se-do, tal como fez,

sobre as suas praticas educativas no contexto dos debates contemporaneos.

A proposito, no «4vant-propos» (prefacio) (op. cit.: 11), o proprio autor remete, logo, para
o tipo de texto que se propoe apresentar. Nao se trata de um tratado sobre a educagdo, como
alguns poderiam certamente esperar, mas de um «essai» (ensaio), no verdadeiro sentido da
palavra, que questiona numa reflexdo conjunta, autor e leitores/educadores, o papel da ética
nas praticas e reflexdes educativas: «Il s’agit de chercher a comprendre ce qui se joue dans
I'ordre de 1'éthique entre un éducateur et un éduqué, quand ils tentent de vivre ensemble, bon

gré, mal gré, une aventure €ducative» (op. cit.: 11).
Seguidamente, Jesus traga uma breve bio-bibliografia do autor.

Para Jesus, o sub-titulo da obra, «ética e pedagogia», define bem o contributo da reflexao e
comenta a palavra-chave do titulo «choix» (op¢ao). Mas ¢ no prefacio da obra que Meirieu a
esclarece ao contrapd-la a «moraly». Para o autor, a questdo ética ¢ fundamental. Embora a
¢tica ndo seja uma questdo exclusivamente educativa (op. cit.: 13), citando P. A. Dupuis
(1990), ela ndo se reduz, apenas, a um processo de integracdo social, tem, também, por
finalidade a procura das condi¢des de emergéncia de um sujeito, ou seja, a constituicdo de
uma «Liberté». Para Meirieu, s6 quando o educador tem por objectivo a «emancipagao» das
pessoas que lhe sdo confiadas, numa formagao progressiva das suas capacidades, levando-as a
decidirem por elas proprias, pretendendo-o através da mediacdo de aprendizagens

determinadas, ¢ que podera chamar-se «pedagogo».

Seguidamente, Jesus (2006) comeca por apresentar a referida obra, salientando que a
mesma ¢ constituida por 32 pequenos capitulos e um «envoi» (conclusao), demarcando,

assim, nesta obra os pontos essenciais do pensamento pedagdgico de Meirieu.

Na primeira parte, os dez primeiros capitulos formam um todo fortemente arquitectado,
que elabora uma problematica desenvolvida no décimo primeiro capitulo. A partida, nos dois
primeiros capitulos, constata-se o seguinte: acusa-se os educadores de serem movidos pela
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vontade do poder e Meirieu, longe de se defender desta acusagao, reafirma que a vontade e o
gosto pelo poder ¢ a condigdo propria do oficio de educar e que, ¢ através disso, que o
educador consegue «fagonner» o educando. Se o educador nao acreditasse na sua capacidade
de «modelar» a crianga (segundo e terceiro capitulos), renunciaria ao «métier» de educar. Esta
crenga na educabilidade ¢ a condi¢cdo primeira da possibilidade de educar. Trata-se, pois, de
uma postulacao inverificavel por definicao e nao de um facto, a qual € confirmada pelo efeito
de Pigmaledo (capitulos quinto e sexto). Esta necessaria vontade de poder inicial apresenta,
no entanto, um risco real se ela se transforma numa tentacdo demiurgica, capitulo sétimo. O
unico remédio € de ordem ética e consiste em colocar, paralelamente, o principio da nao-
reciprocidade, reconhecimento inaliendvel da liberdade do aluno. Para Meirieu, «estes dois
principios parecem ser, afinal, tdo necessarios, um e o outro, quanto perigosos, um sem o

outro.» (op. cit.: 59)

Também no entender de Jesus, o problema da educagdo estd na tensdo entre estes dois
projectos contraditérios: instrumentar para homogeneizar € emancipar para diferenciar. Tal
como Meirieu, reconhece que o sucesso do acto pedagdgico ndo se restringe apenas as
qualidades estreitamente cientificas e didacticas do professor. A sua actuagdo deve basear-se,
nao sd, na escuta, quer dos alunos, quer dos seus pais, como também na interrogacao do seu
proprio percurso escolar. E, precisamente, isso que Philippe Meirieu tenta explicar, ao mostrar
a importancia decisiva das escolhas éticas do educador, sobretudo, quando este tem por
objectivo a emergéncia de sujeitos livres, quando trabalha, simultaneamente, para a sua

instrucdo e emancipacdo, quando consegue articular o principio da educabilidade ao da

liberdade.

Na segunda parte da obra, Meirieu apresenta uma proposta/solucdo a problematica,
anteriormente apresentada. Os capitulos doze ao dezanove constituem, simultaneamente, nao
sO0 o centro geométrico do livro, como também e, sobretudo, o seu centro de gravidade, uma
vez que as teses filosoficas do autor estdo ai expostas: a universalidade da cultura, a formagao
para a cidadania, a disciplina e as sancdes, o lugar da didactica e das aprendizagens

metodoldgicas, a formacao dos professores, entre outros.

Mas ¢, precisamente, no capitulo catorze que Meirieu apresenta a sua resolucdo,
fortemente fundada em valores humanistas, expondo duas concepgdes opostas, «dos a dos»,

que apresentam erros simétricos. Para o autor, «a exigéncia educativa recusa a0 mesmo tempo
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o universalismo dogmadatico € o relativismo pragmatico». O primeiro, ao colocar um universal

a priori, lembra a tirania, o segundo, negando todo o universal abre passagem a lei da selva.

Tal como o autor, Jesus partilha as teses de Habermas: o universal constroi-se através da
¢tica da comunicagdo. Torna-se, pois, necessario dar espaco a confrontacdo, a inter-
argumentacao, onde a linguagem e a compreensao desempenham um papel fundamental. S6

assim se podera fundar uma sociedade democratica (op. cit.: 73-79).

Relativamente as reflexdes tedricas anteriormente expostas, Meirieu apresenta na terceira
parte do seu livro, algumas das consequéncias praticas, para uma «Escola Renovada e

Democraticay.

O primeiro conceito que apresenta, capitulo vinte, seguindo uma légica de reflexdo, ¢ o de
mediacdo. Trata-se de «oferecer ao educando a possibilidade de chegar tdo alto quanto o
educador, mais alto ainda, de lhe permitir ser, progressivamente, em igualdade de armas, nao
seu adversario, mas seu partenaire, capaz de se colocar em jogo com ele, numa partilha de

convicgdes e argumentacdes sobre um referente comum.» (op. cit.: 113)

Um outro conceito apresentado pelo autor da obra, mas que causou algumas duvidas a
Jesus, € o do discurso. A sua primeira tendéncia, segundo confessa, foi logo de rejei¢do, por
vir de imediato & memoria praticas pedagdgicas ancestrais, (ou ainda serdao actuais?) assentes
na fala, na exposi¢do. Contudo, para Meirieu, citando Levinas (1984), outro nome de
referéncia da pedagogia contemporanea, «um ensino auténtico consiste em abordar o outro,
frente a frente, através de um verdadeiro discurso». A utilizacdo desta metodologia consiste
precisamente na opc¢do ética que ela revela: «Ensinando assim, o educador talvez fornega

aquele que o escuta meios necessarios para a sua emancipacao.» (op. cit.: 117-122)

Ja no capitulo vinte e dois, o autor adverte para a importancia da articulagdo do curriculo
com a cultura escolar, ou seja articulacdo das disciplinas ai ministradas com as finalidades da
escola e para o autor, a escola deveria ser a primeira instituicdo promotora da ascensao
pessoal e profissional dos seus educandos e nao as estagdes televisivas com programas tipo
«Academia de Estrelas». Segundo o autor, isso sera possivel através de um esforgo particular
no desenvolvimento do ambiente/dimensdao cultural e de praticas artisticas nos
estabelecimentos mais sensiveis: «A escola deverd pdr em pratica uma aprendizagem

essencial, a aprendizagem da gestao autobnoma dos saberes.» (op. cit.: 129)
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Como a educacao ¢ tarefa da sociedade e infeliz daquele que se esquece disso, Meirieu da
muita importancia ao papel da comunidade educativa. Para ele, a renovagao/democraticidade
no ensino passa, também, por um trabalho conjunto de reflexdo sobre questdes fundamentais,
como o exercicio da autoridade, a atribui¢do de castigo, o acesso a leitura critica, 0 bom uso

dos média, entre outras.

Jesus esclarece que estas e outras preocupagdes para uma escola verdadeiramente
democratica, estao devidamente explicitas, ndo s6 nesta obra, como também noutros trabalhos
pedagdgicos do autor, entre os quais destacou o documento, publicado em Fevereiro de 2005,
«Quelques principes possibles pour une éducation démocratique». Em toda a sua obra
perpassa a nitida preocupagdo por uma «pédagogie personalisée, difféerenciée et

construtivistey.

Em termos conclusivos, Jesus, com o autor, partilha a ideia de que, tal como outras
actividades humanas, o Trabalho Pedagdgico, motivado pelo poder ou ndo, € uma «art de
faire» que exige do pedagogo um «salto no vazio», uma dedicagdo completa e que a
educagdo, apesar de ser uma «relagdo dissimétrica, necessaria e provisoria, visando a
emergéncia do sujeito», ¢ uma aventura imprevisivel, uma historia sempre diferente a
escrever € na qual a ética ndo € uma disciplina nova, nem mesmo um «suplemento de almay,
mas o que opera, através do conjunto de actividades que o educador organiza, de modo a
compreender o que se passa a sua volta, a apreender os indicadores mais pertinentes, a medir

os objectivos da situagdo e a antecipar a consequéncia dos seus actos.

S6 assim, o acto de educar contribui para a promoc¢ao do humano e para a construgdo da
humanidade; impulsiona o movimento de «conversao» (Ouzoulias); emancipa, torna possivel
o surgimento do outro, mesmo que este recuse a formagao que lhe ¢ proposta. Uma vez que o
aluno nao aprende so e, porque toda a liberdade de aprender nem sempre ¢ uma escolha
pessoal, mas, muitas vezes, a resposta a um apelo, Jesus, apoiando-se nas palavras do autor

conclui que educar ¢, essencialmente, participar na constru¢dao de um sujeito livre.
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2- Presenca de Philippe Meirieu em Portugal

2.1 - Conferéncia «A pedagogia diferenciada: fechamento ou abertura?»

A «pedagogia diferenciada», pedra de toque de todos os trabalhos do pedagogo francés
Philippe Meirieu, foi tema da Conferéncia, por ele proferida, no IX Coléquio da AFIRSE, em

1999, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educacao da Universidade de Lisboa.

O autor comeca por se interrogar, ¢ faz-nos reflectir, sobre «como ter em consideracao a
diversidade sem, no entanto, perder a coeréncia necessaria?» € «como ter em conta as
diferencas sem as transformar em desigualdades, sem fechar as pessoas nessas diferencas e
participar assim, mais ou menos sem nds o sabermos, na “babélisation” em curso do sistema

educativo nas sociedades ocidentais?»

A pedagogia diferenciada foi elaborada sobre a base de um modelo procedente da
psicologia diferencial que se propunha adaptar os métodos, e as vezes os conteudos de ensino,
a cada individuo a partir das suas proprias caracteristicas (ritmo de aprendizagem, perfil

pedagdgico, estilo cognitivo, relacdo com o saber, estratégia de aprendizagem, etc.).

Esta concepgdo, sem duvida necessdria para quebrar as ilusdes do «collectif frontaly,
marcou de imediato os seus limites: tributario do behaviorismo, sujeitado a um modelo
«applicationnistey, ela provou-se capaz de produzir, frequentemente sem o saber, dispositivos
de exclusdao, mesmo de segregagdo. Fechando o individuo num dado destinado a reproduzir, a
pedagogia diferenciada revelou-se, assim, contraria ao principio de educabilidade na qual

pretendia inspirar-se.

Parece que os fundamentos que estiveram na base da diferenciagdo permanecem validos e
que ndo se pode abolir por decreto as diferencas interindividuais correndo-se o risco de as
deixar jogar massivamente. Convém té-las em consideracdo mas num processo dindmico de

ultrapassagem capaz de permitir o progresso de cada um.

Trata-se de examinar, entdo e em primeiro lugar, que modelo tedrico da diferenciacao pode
permitir afrontar este desafio. Trata-se, de seguida, de se interrogar sobre as condigdes da sua

pratica, tendo em conta o plano de organiza¢ao dos curricula, sobretudo da gestao pedagdgica
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da turma mais que (em detrimento de) da organizagdo institucional do estabelecimento de
ensino. Por esta ocasido, ha um esfor¢o de definir um paradigma da «diferenciagcdo abertay,
fundado sobre uma pedagogia do sujeito e uma filosofia da educagao que coloca a construgao
do sentido no centro do ensino-aprendizagem. Verifica-se, finalmente, algumas perspectivas
politicas ligadas a este modelo, que opde a referéncia aos utopistas fixistas uma utopia de

referéncia capaz de suportar o esfor¢o do pedagogo.

2.2 - Conferéncia «Mutacdes sociais, pedagogia e trabalho dos professores»29

Os desafios que hoje se colocam aos educadores e professores, face as mutagdes sociais em
curso, foi o tema abordado por Philippe Meirieu, na Conferéncia que teve lugar no dia 17 de
Fevereiro de 2009, na Faculdade de Psicologia e de Ciéncias da Educa¢ao da Universidade de

Lisboa.

Regressar aos fundamentos da pedagogia, «ao trabalho autenticamente pedagdgico», ¢ de
algum modo a «receita» - numa area onde certamente nao ha receitas — de Philippe Meirieu,
num mundo em que, como ¢ sintetizado na apresentacao da conferéncia, «o desaparecimento
de referenciais comuns e a emergéncia do individualismo social, a aceleracao vertiginosa das
evolugdes tecnologicas e a ascensdo em forca das economias pulsionais em todos os dominios

colocam os educadores perante desafios totalmente inéditos.»

Em causa esta, no dizer de Meirieu, partir de dois principios fundamentais: todo o ser pode
aprender a crescer € ninguém pode obrigar ninguém a aprender. Agir entre estas polaridades,
o principio da educabilidade e o principio da liberdade, ¢ o trabalho de «bricolage» que se

coloca a pedagogia.

A pedagogia afirma-se assim como um dominio de complexidade que, ao arrepio de todos
0s esquematismos, ndo ¢ nem fatalismo nem voluntarismo e, simultaneamente, implica

transmissao de conhecimentos e emancipacao do sujeito.

Repensar conceitos e praticas

»Um resumo mais alargado desta Conferéncia pode ser consultado no blog «Educagdo em analise» através do
link http://educeanalise.blogspot.com/2009/02/conferencia-realizada-por-philippe.html, 20 de Fevereiro de 2009.
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Repensar conceitos demasiados genéricos surge aqui como uma necessidade fundamental.
Trata-se de redefinir o que sdo verdadeiramente «os métodos activos», «o interesse do alunoy,
«a personalizacdo das aprendizagens», «a constru¢do dos saberes», «a pedagogia da

descobertay, «a avaliagdo formativa», «a formacao em autonomia.

Passo a passo, Meirieu alerta para uma abordagem em que «métodos activos»y deve
pressupor que sejam intelectualmente activos. Em que «partir do interesse do aluno» significa
também abrir portas a novos interesses. Mobilizar em torno de tarefas tem como real
conteido o «fazer ao servico do compreender». A diferenciacdo pedagogica deve
corresponder a «abrir o leque de possibilidades». A aprendizagem nao se deve resumir a
aquisicdo de competéncias. O «aprender a aprender» se deve processar «aprendendo alguma

coisa». Ou ainda a «avaliagdo formativa» ndo implica abandonar a exigéncia.

Num momento em que alguma confusdo marca as proprias funcdes da escola, o pedagogo
francés sublinha que a necessaria resposta a questdes sociais precisas ndo deve levar a escola
a abandonar a perspectiva universalista, ligando o particular ao universal, na perspectiva de

que a cultura ¢ «deitar abaixo 0os murosy.
Dom, ciéncia ou arte?

Recusando, a partida, definir a pedagogia como um dom, Philippe Meirieu considera
também nao se tratar de uma ciéncia. Porque pedagogia ¢ «trabalhar com pessoas», o que
envolve «fazer diferente do previsto», improvisar, o que pde em causa o rigor do método

cientifico.

Tao pouco serd uma arte. Antes uma «arte de fazer». E, de certo modo, na «bricolage» que
se opera entre os dois polos — o principio da educabilidade e o principio da liberdade - no ligar

e diferenciar, na transmissao de cultura, que a pedagogia se afirma.
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PRIMEIRAS CONCLUSOES

Apos a leitura das principais obras do autor,’ através das quais nos servimos para melhor
conhecer o seu pensamento pedagdgico, podemos concluir que nelas encontramos um
pensamento que sem ceder a nenhuma das exigéncias rigorosas que a coeréncia da
argumentacao requer, nem ignorar nenhum dos referenciais doutrinais capazes de informéa-lo,
nao deixa, no entanto, de se debrugar sobre os problemas mais frequentes da pratica escolar e
aprofunda a sua reflexdo apenas para melhor compreender a ajudar a melhor gerir a pratica

educativa.

Na sua obra Le choix d’ éduquer — Ethique et Pédagogie (1991), Philippe Meirieu tenta
explicar que o sucesso do acto pedagogico ndo se deve somente as qualidades cientificas e
didacticas do docente. O autor tenta mostrar a importancia decisiva das escolhas éticas do
educador quando ele tem por finalidade a emergéncia de sujeitos livres, quando ele trabalha
simultaneamente para a sua instru¢do € emancipagdo, quando ele tenta articular o principio da
educabilidade e da liberdade. Tudo fazer para que o outro aprenda e comunicar-lhe a

convicg¢ado desta possibilidade, ¢, pois, a grande aventura educativa.

Todos reconhecemos, actualmente, que uma das fungdes da Escola ¢ facilitar as
aprendizagens. Na sua obra Apprendre... Oui, Mais Comment? (1998a), Philippe Meirieu
aprofunda a reflexdo sobre o acto da aprendizagem: afasta as suas representacdes equivocas,
denuncia as ilusdes que pairam a seu respeito e tenta estabelecer algumas referéncias a partir
das quais o professor podera elaborar, regular ¢ avaliar a sua ac¢do. E assim que o autor
aborda tanto a relagdo pedagdgica quanto a racionalizagdo didactica e as estratégias

individuais de aprendizagem.

Ja nas suas obras Apprendre en groupe (1996b, 2000a), o autor mostra principalmente em
que condicdes, dentro de uma «escola plural», o grupo pode evitar os seus proprios desvios e
favorecer o trabalho intelectual. Na sua opinido, €, pois, necessario comprometer-se numa
pedagogia activa, susceptivel de mobilizar os alunos numa actividade comum e, a0 mesmo
tempo, assegurar-se das aprendizagens individuais assim realizadas. Ou seja, o autor pretende

mostrar que ¢ possivel reconciliar as actividades de grupo e as aprendizagens escolares

*%Em resposta 4 nossa entrevista, Philippe Meirieu elegeu duas obras fundamentais que melhor ilustram o seu
pensamento pedagdgico: Apprendre... Oui, Mais Comment?, para as questdes mais técnicas e Le choix d’
éduquer, para a dimensdo ética da profissdo. Na opinido do autor, o professor devera associar sempre estas duas
dimensdes.
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através da «pedagogia do contrato», a qual, ndo excluindo nenhum método a priori,
encarrega-se de facultar ao educando uma apropriagdo e estruturacdo do saber ao mesmo
tempo que ela lhe permite a construgdo da sua autonomia. Nestas obras, o autor apresenta e
integra os contributos dos «métodos activos» assim como os da «pedagogia por objectivosy,

representando uma verdadeira alternativa ao ensino impositivo tradicional.

Na sua obra Ecole mode d’emploi — Des «méthodes actives» a la pédagogie différenciée
(1985), o autor analisa e apresenta os caminhos nos quais a busca séria desse objectivo requer

a exploracao.

Em Faire [’école, faire la classe (2004), para nos, um verdadeiro manual de pedagogia
para a escola de hoje, podemos compreender e reflectir sobre os desafios fundamentais da
institui¢do escolar actuais, penetrar nas tensdes e nas contradicdes que estruturam o
empreendimento educativo e decidir lucidamente o que fazer nas situagdes mais imprevistas
do dia-a-dia, enquanto educadores. Esta obra, constituida de capitulos curtos, oferece uma
sintese que sera util para nds, como para o professor iniciante, tanto para os formadores

quanto para o pessoal do ensino e para os investigadores.

Por outro lado, para compreender a dificuldade de por em pratica as inovagdes pedagdgicas
propostas pelas pesquisas, Philippe Meirieu, na sua obra La pédagogie entre le dire et le
faire: le courage des commencements (1995), parte de uma discussdo sobre o que constitui o
discurso pedagogico para chegar a proposi¢ao de ferramentas e de subsidios que ajudam a
perceber os seus desafios e entraves. O autor demonstra que a distancia entre o dizer e o fazer
s0 pode ser reduzida mediante uma reconsideracdo completa do estatuto do pedagogico, do
reconhecimento do fundamento ético, da renuncia de toda a certeza didactica e da
determinagdo dos professores em colocar a criatividade e a autocritica no centro da sua

conduta.

Em suma, neste periodo de profunda e acelerada mudanca, a escola ndao pode,
seguramente, continuar com um tipo de aprendizagem e de avaliagdo para uma sociedade que
no futuro ndo existira tal como ¢ hoje. A publicacdio de um curriculo orientado para o
desenvolvimento de competéncias numa dimensdo global ¢ um meio de reconhecer a
necessidade de novas praticas pedagogicas de aprendizagem e de avaliagdo. Apesar de
constituir um grande desafio, cabe aos professores efectuar uma verdadeira transformacao das

praticas educativas, de forma a existir uma ligacdo entre a legislagdo, a teoria e a pratica
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educativa. Conjugar, pois, a grande exigéncia do Estado com uma verdadeira

responsabilizacdo dos seus actores: eis o grande desafio.
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SEGUNDA PARTE — ESTUDO EMPIRICO
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CAPITULO IV

Identificacio do problema e natureza do estudo

1- Identificacdo do problema

Um dos objectivos deste trabalho, como se disse na introdugdo, foi diagnosticar a
receptividade do autor/pedagogo Philippe Meirieu em Portugal e, consequentemente, verificar

o impacto/implementacdo das suas ideias a nivel da formag¢do de professores.
Interessava-nos, neste trabalho, analisar as seguintes questoes:

* Qual o grau de conhecimento que se tem deste autor ¢ do seu pensamento
pedagdgico através das suas obras?

* Quais as representacdes dos profissionais da educacdo sobre o processo ensino-
aprendizagem defendidos pelo autor?

* Como ¢ que este pedagogo ¢ -caracterizado no contexto dos pedagogos
contemporaneos?

*  Que tipo de expectativas t€m relativamente a implementacdo das suas ideias no

actual sistema educativo portugués?
Estas questdes orientaram a definicao dos seguintes objectivos:

* Indicar as obras de Philippe Meirieu mais lidas/conhecidas em Portugal;

* Indicar as obras que melhor definem o seu pensamento pedagogico;

* Conhecer as representagdes e as expectativas dos entrevistados quanto ao
pensamento pedagogico do autor;

e (Caracterizar o autor no quadro dos pedagogos contemporaneos e

* Contactar com os investigadores portugueses que ja recensearam algumas das suas

obras.

Para diagnosticar a receptividade do autor em Portugal, realizou-se um estudo empirico,
através de inquéritos e entrevistas feitas, em simultaneo, aos investigadores educacionais que

ja recensearam algumas das suas obras bem como a outros profissionais da educacao, porque
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foi também nossa intenc¢ao verificar o impacto/implementacao das ideias do autor a nivel da

formacgao de professores.

Acreditamos que esta pesquisa permitird encontrar respostas as nossas questoes e atingir os
objectivos pretendidos. Investigar esta realidade foi, para nds, um desafio enriquecedor, pois
partimos do pressuposto de que ¢ fundamental compreender a realidade teorica, neste caso o
pensamento pedagogico do pedagogo Philippe Meirieu, para melhor na pratica podermos

intervir.

Nao se trata de um trabalho com objectivo reivindicativo, mas de saber e de darmos a
conhecer todo o percurso/trajecto de um autor, e a partir do qual se crie as condi¢des
necessarias para que as mudancas a nivel das praticas pedagogicas ocorram intrinsecamente e

nao fiquem apenas pelas reformas.

Sem pretendermos generalizar esta investigacao, de forma alguma, encaramos este trabalho
como um modo de enriquecimento pessoal e profissional e como um possivel contributo para
que a actuagdo pedagogica, a luz do pensamento do nosso autor, seja mais motivante,

interessante, funcional, democratica e de qualidade para todos os alunos e professores. E, sem

davida, este o nosso propdsito.
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2- Opc¢ao metodoldgica por um estudo de natureza qualitativa

«Nao ha educagio para a qualidade que néo passe pela investigacao»

Rodrigues-Lopes, A., In TUCKMAN, B. W., 2000: XXI

A educagdo ¢ uma empresa eminentemente humana muito complexa e, por isso, €, sem
davida, uma area que provoca muitas questdes de investigagdo. Neste contexto, para
Rodrigues-Lopes (2000: XVIII), todo o profissional deve ser formado para o saber-fazer, o
saber-ser e para o saber-tornar-se, sendo estas as atitudes em que assenta e se compreende a

necessidade de se saber-investigar.

Face a evolucao do conhecimento e a complexidade da situagdo pedagogica, com a qual
nos confrontamos diariamente na situagdo de educadores, e sob pena de contribuirmos, por
um lado, para o défice gravoso, reconhecemos a importancia de uma atitude critica e reflexiva
sistematica, a qual devera passar, por diversas razoes, por uma formacao para a investigacao.

Na verdade, segundo este investigador,

«[...] face a complexidade do conhecimento, no ambito de uma epistemologia aberta, bem como a
complexidade da situagdo educativa, em que a funcdo docente se reveste de uma permanente e
acutilante polivaléncia, é indispensavel uma constante pratica e atitude de investigacao, por parte

de qualquer profissional superior com objectivos de formagao.» (op. cit.: XIX)

E, considera, ainda, que «¢€ a sociedade e, especificamente as instituicdes de formagao que
téem de encontrar as condigdes de resposta, constituindo a formac¢do em investigacdo um

objectivo crucial para esta (mesma) resposta.»

Na verdade, a situagdo que se vive no ambito educativo internacional e a reestruturagao

que se esta a produzir entre nos exige, por diversas razdes, uma formacao para a investigagao.

Sabemos que, desde o inicio da década de sessenta, se tem vindo a desenvolver e a
aprofundar o conhecimento dos métodos de investigacdo em educagdo, num esfor¢o sempre
acrescido para responder as multiplas problematicas que o investigador se defronta. No que
diz respeito ao nosso percurso, gostariamos de salientar a enorme dificuldade encontrada na
defini¢do da op¢do metodologica a seguir, em virtude de termos optado por um desenho

pouco materializado nestes moldes.
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Sendo a investigacdo uma tentativa sistematica de atribui¢do de respostas a diversas
questdes, a nossa primeira pretendia averiguar a receptividade da obra do pedagogo Philippe
Meirieu e o conhecimento do seu pensamento pedagdgico no nosso pais. Para isso, optdmos,
em primeiro lugar, por clarificar os conceitos em torno de dois grandes paradigmas de
investigacdo em educacdo: o paradigma quantitativo ou positivista e o qualitativo e, em

segundo lugar, identificar aquele que melhor se adequa ao nosso tipo de estudo.

Durante algum tempo, as questdes educacionais foram investigadas segundo o paradigma
quantitativo ou positivista. Contudo, € no quadro de uma exigéncia dos «saberesy, assente nao
sO6 numa atitude cientifica, mas também numa atitude pedagodgica dimensionada pelas
prerrogativas humanas da liberdade, autonomia de accdo, responsabilidade, etc... que a
«repetigdo dos saberes» tem vindo e devera dar lugar a «constru¢ao dos saberesy». Por outro
lado, partilhamos, como, de resto, muitos educadores, ideia de que ndo ha saber desligado do
seu contexto € a sua compreensao € aplicacao requerem uma estreita articulacdo com todas as
formas possiveis do saber, nomeadamente e no dizer de Robert Bodgan e Sari Biklen (1994:
11) com a «investigagdo qualitativay. Segundo estes autores, a investigagdo em educagdo
modificou-se desde o inicio dos anos oitenta e alargou-se para contemplar uma metodologia
de investigagdo que enfatiza a descri¢do, a indugdo a teoria fundamentada e o estudo das
percepcdes pessoais e, citando Popkewitz (1984), afirmam que a abordagem qualitativa ja

adquiriu legitimacao e maturagao.

«Um campo que era dominado pelas questoes da mensuragdo, definigdes operacionais, variaveis,
teste de hipoteses e estatistica, alargou-se para contemplar uma metodologia de investigagdo que
enfatiza a descri¢do, a indugdo, a teoria fundamentada e o estudo das percepgdes pessoais.»

(Bogdan e Biklen, 1994: 11)

Ora, em que ¢ que consiste, concretamente, as diferencas entre estas duas abordagens?

Segundo Bodgan e Biklen (1994: 43), ainda existem actualmente alguns tedricos da
educagdo, nomeadamente Smith (1983), Stainback e Stainback (1985), Howe (1988),
Firestone (1987), Smith e Heshusius (1986), que discutem as diferencas entre investigacao do
tipo quantitativo e qualitativo ou se as duas podem e devem ser articuladas. Para estes autores,

contrariamente aos investigadores quantitativos,

«[...] os qualitativos ndo entendem o seu trabalho como consistindo na recolha de “factos” sobre o

comportamento humano, os quais, apos serem articulados, proporcionariam um modo de verificar
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e elaborar uma teoria que permitisse aos cientistas estabelecer relagcdes de causalidade e predizer o
comportamento humano. Os investigadores pensam que o comportamento humano ¢
demasiadamente complexo para que tal seja possivel, considerando a busca de causas e predigdes
negativamente, no sentido em que esta dificulta a capacidade de apreender o caracter
essencialmente interpretativo da natureza e experiéncias humanas. O objectivo dos investigadores
qualitativos ¢ o de melhor compreender o comportamento e experiéncia humanos. Tentam
compreender o processo mediante o qual as pessoas constroem significados e descrever em que
consistem esses mesmos significados. Recorrem a observagéo empirica por considerarem que ¢ em
funcdo de instancias concretas do comportamento humano que se pode reflectir com maior clareza

e profundidade sobre a condigdo humana.» (1994: 43)

Anténio Chizzotti (2000: 33-34), por sua vez, refere-se a outros autores com reconhecida
experiéncia em pesquisa experimental que contestam a pesquisa exclusivamente quantitativa,
nomeadamente Campbell (1974), Crombach (1974) e Stake (1994). O primeiro destes autores
declarou na Assembleia Americana de Psicologia que pesquisadores rigorosos servem-se de
uma fundamentagdo qualitativa para contra validar pesquisas com erros decorrentes de leitura
erronea de medidas ou de defeitos no uso de instrumentos e reconhece ainda, com base na
antropologia, a necessidade de descri¢des que apreendam o ambiente ecoldgico daqueles que
se quer avaliar. Champbell pretendia, assim, estabelecer uma sintese unificadora do

conhecimento quantitativo e qualitativo.

Na mesma ocasido, Crombach denuncia a separacdo entre a abordagem quantitativa e as
diferencas individuais, ou seja, a abordagem qualitativa. Para este autor, as analises das
interaccdes entre individuos baseadas no tratamento experimental, sem considerar as
diferencas individuais, acabam em generalizagdes pouco validas. Crombach reconhece que as
analises devem apreciar o contexto, as caracteristicas e os acontecimentos em que se dao as

observacoes.

Deve-se, porém, a R. Stake, com larga experiéncia em avaliagdo quantitativa de

programas, a sistematizacdo de um programa qualitativo na avaliagdo de programas.

Por sua vez, para Lessard-Hérbert, Gabriel Goyette e Gérald Boutin (2008: 31), uma das
maneiras de abordar o aspecto epistemoldgico das metodologias consiste em examinar o
modo como os investigadores se posicionam face ao tipo de relagdo que existe, ou poderd

existir, entre metodologias «qualitativas» e metodologias «quantitativasy. Estes autores
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identificam, entdo, duas posturas bem diferentes: uma que toma o partido de uma distingao

dicotémica e outra que opta pela tese de um continuum entre quantitativo e qualiativo.

Matthew Miles e Michael Huberman (1984, cit. por Lessard-Hérbert, Goyette e Boutin,
2008: 34) reconhecem que ha, realmente, um desvio entre o discurso e a pratica, mas se ao
nivel do discurso as duas abordagens sdo irreconcilidveis, ao nivel da pratica geralmente
combinam-se. Defendem, assim, a existéncia de «um continuum metodologico entre

qualitativo e quantitativo» e ndo uma dicotomia.

Autores como Caroline Evertson e Judith Green (1986: 162-213) insistem sobre as
convergéncias que existem entre diferentes abordagens de investigagdo e admitem a
possibilidade de as combinar numa mesma investigagdo ou num mesmo programa de

investigacao.

Contrariamente, Frederick Erickson (1986: 120) afirma existir descontinuidade e conflito
entre estas duas «familias» de abordagens e sustenta, ainda, que apesar da rivalidade teorica e
ontolégica um paradigma’ ndo vem substituir o outro. Actualmente, estes dois paradigmas,
«o antigo € o novo, terdo, antes, tendéncia a coexistir. [...] Os paradigmas ndao morrem,

particularmente nas ciéncias sociais.»

Ja entre nos, Natércio Afonso (2005: 13-14), considera ndo existir oposicdo entre estas
duas abordagens, mas sim confusdo, por ignorarem que estas designagdes implicam uma
grande variedade de perspectivas tedricas e praticas metodologicas, com conceitos que ainda
nao estdo claramente definidos. O debate entre os defensores e opositores, para este autor,
prende-se mais com a «questdo da subjectividade versus objectividade», controvérsia que para
si ndo se justifica, uma vez que a propria realidade ¢ socialmente construida, logo qualquer
investigacao quantitativa ou qualitativa envolve sempre dados subjectivos. Pelo exposto e
como se pode verificar, a tese de uma distin¢gdo dicotomica entre estas duas familias de

abordagens dificilmente obterd consenso.

! Deve-se a Thomas S. Kuhn (1989) o ter popularizado a utilizagdo do termo paradigma. A sua defini¢do surgiu
em fungdo do desenvolvimento/maturagdo da ciéncia e da nocdo das «revolucdes cientificas». Segundo Kuhn, «a
passagem de um paradigma a outro por intermédio de uma revolugdo representa o modelo normal de
desenvolvimento de uma ciéncia adulta» (op. cit.: 32). Ou seja, em periodo de crise, quando um paradigma, até
entdo fértil ao nivel da investigagdo, deixa de permitir solucionar um problema novo, um segundo paradigma
pode entrar em competicdo com o anterior e substitui-lo, caso se mostre apto a fornecer uma solugdo a esse
problema, solugdo essa que pressupde igualmente uma nova perspectiva do mundo.
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Mais criticas vieram também de outras correntes que se opuseram ao padrdo quantitativo
das pesquisas em ciéncias humanas e sociais, como o interaccionismo simbolico, a
etnometodologia, a pesquisa etnografica a investigacdo-accdo € a intervencao
psicossociologica. Estas, entre outras abordagens, ou expressoes, no dizer de Bogdan e Biklen
(1994: 17), a observagdo participante, estudos de caso, fenomenologia, histérias de vida ou
investigacao narrativa, inserem-se no campo mais vasto de «metodologias qualitativas». Para
estes autores (citando Jacob: 1987), a utilizagdo e a definicdo exactas destas expressoes t€m
variado ao longo dos tempos e ndo significa que todas estas expressdes queiram significar a
mesma coisa, nem que algumas delas ndo tenham um significado preciso quando utilizadas

por determinados autores.

Perante o exposto, podemos verificar ainda que, relativamente a terminologia adoptada, ha,
também uma diversidade de conceitos. Bodgan e Biklen escolheram privilegiar a expressao
investiga¢do qualitativa como englobando todo o conjunto de estratégias que designam por
«qualitativasy» e sugerem, também, um olhar atento as modificagdes na evolu¢ao dos métodos
qualitativos, muitas vezes provenientes da antropologia, pois, entendem a investigacao
qualitativa numa perspectiva sociologica e alegam que a investigacdo qualitativa assume
diferentes denominacdes consoante os investigadores e suas perspectivas. Por exemplo, pode
assumir as seguintes designacoes: «interaccionismo simbolico, perspectiva interior, Escola de

Chicago, fenomenologia, estudo de caso, etnometodologia, ecologia e descritivo.» (1994: 17)

Enquanto que Frederick Erickson (1986, cit. por Lessard-Hérbert et al., 1994: 31) utiliza a
expressao investigagdo interpretativa, mas nesta expressao engloba, também, um conjunto
das diversas abordagens ja referidas: «observagao participante, etnografia, estudo de casos,
interaccionismo simbolico, fenomenologia ou, muito simplesmente, abordagem qualitativay,
0 nosso conterraneo Natércio Afonso (2005: 62-87) apresenta e sistematiza toda uma série de
estratégias de investigagdo, nomeadamente estudos extensivos, estudos etnograficos, estudos
de caso, investigacdo ac¢ao, estudos biograficos ou histérias de vida e estudos de avaliagao,
as quais dizem respeito a forma como a investigagdo ¢ programada, ajustando a estrutura

conceptual e as opgdes metodoldgicas ao contexto empirico especifico.

Tal como estes autores, Michael Q. Patton (1990: 40-41), cit. por Tuckman (2000: 511),
apresenta, por sua vez, dez tipos de investigacdo qualitativa, nomeadamente, etnografia,
fenomenologia, heuristica, etnometodologia, interaccionismo simbodlico, psicologia ecoldgica,

teoria dos sistemas, teoria do caos: dindmica ndo linear, hermenéutica e orientacao qualitativa,
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provenientes, respectivamente, das mais diversas raizes disciplinares: antropologia, filosofia,
psicologia  humanista, sociologia, psicologia social, ecologia e psicologia,
interdisciplinaridade, fisica tedrica e ciéncias naturais, teologia-filosofia-criticismo literario,
ideologia e politica econdmica. Como podemos verificar, estas diferentes abordagens

abrangem desde a descricdo de uma cultura até as manifestacdes de uma ideologia.

Na opinido destes autores, apesar destas designagdes serem diferentes e ndo quererem dizer
a mesma coisa, todas atribuem, até certo ponto, um importante papel ao significado que os
participantes atribuem as coisas, pois sao esses pontos de vista que permitem desvendar a

acc¢ao interna das situagoes.

Presentemente, para Bogdan e Biklen (1994: 11), ja ¢ habitual o uso da investigacao
qualitativa nas questoes educacionais e, citando Popkewitz (1984), afirmam que a abordagem

qualitativa ja adquiriu legitimagao e maturagao.

Embora esta mudanca a nivel das estratégias de investigagdo seja positiva, nao significa
tarefa facil estudar as situacdes educativas, uma vez que a realidade didria ndo € percebida por
todos os individuos do mesmo modo. Cada um, de acordo com as suas vivéncias € seus

conhecimentos, vai atribuindo significados diferentes aos objectos e aos acontecimentos.

A este proposito e na opinido de Bodgan e Biklen (1994: 16-17), quase todos os estudos
qualitativos, apesar de se desenvolverem em variados contextos e adoptarem muitas formas,
envolvem trabalho de campo, o que implica estar dentro do territorio, do mundo do sujeito,
para recolher dados descritivos, registar o que acontece, participar nas actividades dos sujeitos
e tentar aprender o seu modo de pensar. No entanto, nalguns casos, o investigador limita-se a
tracar uma caracterizagao minuciosa de um unico sujeito. Nestes casos, onde o objectivo € o
de captar a interpretagdo que determinada pessoa faz da sua propria vida, o estudo designa-se

por historia de vida.

Segundo Afonso (2005: 77), a investigagdo centrada no estudo das vivéncias e
experiéncias individuais constitui o dominio das narrativas biografadas e das historias de vida.
Para ele, ¢ possivel fazer uma distingdo entre os estudos biograficos considerados na sua

globalidade e as narrativas ou historias de vida.
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No que respeita ao nosso estudo, cujo objectivo &, por um lado, conhecer o trajecto pessoal
e literario®> do pedagogo Philippe Meirieu e, por outro, a receptividade das suas obras no
nosso pais, tivemos, inicialmente, algumas dificuldades em identificar a op¢ao ou as opgdes
metodologicas subjacentes a este tipo de estudo. Mas, como «a concepcao de um projecto de
investigacdo ndo se reduz ao alinhamento dos procedimentos padronizados sugeridos nos
manuais de investigagdao», sendo sim, e, fundamentalmente, «o resultado de uma reflexdo
pessoal orientada por uma curiosidade artesanal capaz de inventar e construir dispositivos de
pesquisa simultaneamente adequados ao esquema conceptual de suporte e ao contexto
empirico especificon (Denzin e Lincoln, 1994, cit. Afonso, 2005: 62), sentimo-nos
vocacionados a por em pratica uma estratégia de investigagdo que se adeque a este tipo de
design. Segundo Natércio Afonso (op. cit.: 62), «os processos decisivos na conceptualizagao
da pesquisa dependem muito da imaginacao e da criatividade do investigador.» Aqui fica,

portanto, o(s) desafio(s).

Sob o ponto de vista metodoldgico, podemos e queremos considerar o nosso estudo uma
investigacdo de cariz/paradigma qualitativo, porque possui um cardcter descritivo e
interpretativo dos dados que foram recolhidos a partir de trés técnicas de recolha, e, porque

tentdmos captar as multiplas/diferentes varidveis que interagem ao mesmo tempo.

Segundo as caracteristicas basicas que configuram a investigacao qualitativa ou naturalista,
o presente estudo insere-se, ainda, e sobretudo, numa abordagem de tipo estudos biograficos
ou historias de vida (Chizzotti, 2000: 95; Bodgan e Biklen, 1994: 92; Poirier et al., 1999;
Afonso, 2005: 77), uma vez que a area de estudo foi delimitada ao trajecto e formagado

pedagdgica do autor contemporaneo francés Philippe Meirieu.

A presente investigacdo €, na nossa opinido e segundo estes autores, uma historia de vida
porque pretendemos através deste estudo obter detalhes do pensamento pedagdgico do

proprio autor que nele participa. Segundo Natércio Afonso (2005: 77),

«[...] a investigacdo centrada no estudo das vivéncias e experiéncias individuais constitui o
dominio das narrativas biograficas e das histérias de vida. Trata-se de uma abordagem que tem
vindo a adquirir crescente visibilidade na investigagdo educacional, principalmente a partir dos

anos setenta do século XX.

32 Entenda-se por «literario» o conjunto de obras, artigos e conferéncias publicados deste autor que ilustram o
seu pensamento pedagogico.
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O seu desenvolvimento afirmou-se em oposi¢cdo a pesquisa tradicional de teor funcionalista que

tende a ignorar o sujeito individual na sua totalidade e especificidade. [...]

A abordagem pressupde que o foco da investigagdo se centre na acg¢do individual desvendando a
singularidade e totalidade da pessoa do actor biografado, ¢ iluminando os préprios contextos e

processos institucionais em que ele se move.»

Natércio Afonso faz, ainda, uma distingdo entre os estudos biograficos e as narrativas ou
historias de vida. Os estudos biograficos centram-se na reconstitui¢ao das trajectorias de vida
de pessoas concretas, a partir da pesquisa documental, da informagdo recolhida através de
informantes privilegiados e, eventualmente, do préprio biografado. A opgao pelas narrativas e
historias de vida implica geralmente uma concentracdo do dispositivo empirico na realiza¢do
de entrevistas aprofundadas com os biografados, sendo o nucleo central da investigacdao o

discurso do biografado directa e especificamente produzido no contexto da pesquisa.

Louis Smith (1994: 302) caracteriza a abordagem biografica como «activamente
construcionista, desde a seleccao de um herdi ou heroina até a pesquisa das fontes de dados, a

selecg¢do das questdes e dos temas e a imagem ou retrato final que se desenha.»

Segundo as caracteristicas basicas que configuram a investigacao qualitativa ou naturalista,
o presente estudo poderia inserir-se, ainda e por outro lado, numa abordagem de tipo estudos
extensivos (Afonso, 2005: 62), uma vez que a area de estudo foi, essencialmente, alargada a
todas as faculdades de ciéncias de educagdo e institutos politécnicos de educacao do nosso
pais, pois pretendia-se conhecer a receptividade das obras e do pensamento do nosso

pedagogo no nosso meio académico.

Segundo este autor (citando Fogelman, 2002), os estudos extensivos correspondem a uma
grande variedade de dispositivos, tanto no que diz respeito a dimensdao da populacao
envolvida como no que se refere as técnicas e instrumentos de recolha de dados. Embora
constituam uma das estratégias mais utilizadas em investigagdo, mas estejam longe de
corresponder a um conceito claramente definido e consensual, os estudos extensivos
caracterizam-se pela andlise das particularidades ou das circunstancias de uma populagao,
com uma preocupacdo dominante de abrangéncia e de generalidade. O seu foco de
investigacao pode consistir: numa sondagem de opinido publica, centrar-se em atitudes, ou

seja, no posicionamento dos seus actores sobre um determinado assunto; orientar-se para o
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estudo de comportamentos, focalizar-se em dados demograficos ou, ainda, dirigir-se para o

estudo de situagdes materiais concretas (op. cit.: 62-63).
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3- Instrumentos e procedimentos de recolha de dados

Na opinido de Bodgan e Biklen (1994: 48-49), sendo a investigagdo qualitativa
essencialmente descritiva, os seus dados podem tomar diversas formas, nomeadamente,
«transcri¢des de entrevistas, notas de campo, fotografias, videos, documentos pessoais,
memorandos e outros registos oficiais.» Trata-se de materiais em bruto, pistas que se
recolhem no contexto do estudo e que serao analisados pelos investigadores posteriormente
ou no decorrer da investigacao. Estes tentam analisar estes dados em toda a sua riqueza,

respeitando, tanto quanto o possivel, a forma em que foram registados ou transcritos.

Ainda segundo estes autores (1994: 16), quase todos os estudos qualitativos, apesar de se
desenvolverem em variados contextos e adoptarem muitas formas, envolvem trabalho de
campo, o que implica estar dentro do territério, do mundo do sujeito, para recolher dados
descritivos, registar o que acontece, participar nas actividades dos sujeitos e tentar aprender o

seu modo de pensar.

Ora, como o desenho do nosso estudo se afasta um pouco deste modelo tradicional de
investigacao em educacgdo e pela impossibilidade, momentanea, de nos inserirmos no campo
de actuacao diaria do autor em estudo, o qual exigiria a pratica da fidedigna técnica de
observagdo, optamos por outros métodos de recolha e andlise de dados em educacao
naturalista, nomeadamente ¢ no dizer de Natércio Afonso (2005: 88-123) a pesquisa
arquivistica ou documental, a entrevista e o inquérito por questionario. Relativamente a
primeira técnica, Webb et al. (1966, 1981), no dizer de Raymond M. Lee (2003: 15),
«cunharam a expressao “medidas ndo interferentes” para se referirem aos dados obtidos por
processos que nao envolvam recolha directa de informacao a partir dos sujeitos investigados»,

evitando, assim, problemas causados pela presenca do investigador.

Nao ¢ nossa intengdo abordar aqui e agora toda a discussao em torno desta técnica de
recolha de dados, interessa-nos, sim, referir que a natureza dos documentos, por nos
consultados, sobretudo para a primeira parte deste nosso trabalho, se insere nos denominados
«documentos privados» ou, no dizer de Bodgan e Biklen (1994: 177), de documentos

pessoais.

Ou seja, os instrumentos, essencialmente, utilizados para a recolha de dados dos

intervenientes da nossa amostra, no nosso estudo, foram o inquérito por questionario e, como
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complemento do estudo, sem querermos a supremacia de um ou sem querermos chegar a uma
«verdadeira medida» (Bodgan e Biklen, 1994: 196), o inquérito por entrevista. Esta foi
elaborada a partir dos dados recolhidos pelas técnicas anteriores € de acordo com o que se

pretendia apurar.

Além deste enriquecimento pessoal e profissional seria relevante se este estudo
contribuisse também para uma desconstrucdo, reconstru¢do e melhoramento das praticas
pedagogicas em geral, fornecesse informagdo para evitar a repeti¢do de erros, desencadeasse
atitudes e processos mais flexiveis e adequados a cada contexto e, consequentemente, tornasse

a aprendizagem mais interessante e significativa, sobretudo, do ponto de vista dos alunos.

3.1- Inquérito por questionario

O inquérito por questiondrio assume a forma de uma entrevista escrita, onde os inqueridos
respondem por escrito a um conjunto de questdes, também elas escritas. Segundo Afonso
(2005: 101), «o objectivo principal consiste em converter a informagdo obtida dos
respondentes em dados pré-formatados, facilitando o acesso a um niimero elevado de sujeitos
e a contextos diferenciados.» O inquérito por questionario ¢, no dizer ainda deste autor, um
recurso muito utilizado em estudos extensivos, como € o nosso, onde se pretende saber com
elevada abrangéncia como certos sujeitos definem um fendémeno e que significagdes lhes

concedem, no entanto esta técnica de recolha de dados € utilizada em muitos outros estudos.

Considerando os objectivos da nossa pesquisa, decidimos elaborar um questionario com
algumas questdes mais gerais e outras mais especificas, umas fechadas e outras mais abertas,
no sentido de obter as respostas solicitadas. Como ja referimos, nem todos os questionarios

foram devolvidos, assim como nem todas as questdes foram respondidas.

Em todos os questionarios foram explicitados os objectivos do nosso estudo e a relevancia
da colaboragao dos inquiridos para a consecu¢ao do mesmo. Procuramos, igualmente, garantir
o anonimato e a confidencialidade, assim como, tivemos o cuidado de utilizar uma linguagem
compreensivel e de elaborar questdes que ndo suscitassem duvidas, pois ao contrario do que
se passa com a entrevista, este ndo permite o esclarecimento de diividas que possam surgir ao

inquirido no decorrer do seu preenchimento. Utilizamos algumas perguntas relacionadas com
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a identificacdao (sexo, idade, habilitacdes académicas, categorias profissionais € instituicao
onde exercem as suas actividades profissionais), sem pedir o nome devido ao anonimato,
outras abertas para os inquiridos manifestarem as suas opinides, outras de tipo categorico,
cujas respostas variavam entre o sim € o ndo, onde se pedia para justificarem a opgao
escolhida e algumas do tipo listagem, onde os inquiridos tinham de fazer uma escolha dentro

das afirmagdes apresentadas.

Para a elaboragdo das questdes tivemos em conta alguns topicos relacionados com as

questdes do estudo.

A aplicacdo dos questiondrios possibilitou a recolha de trés areas de informacao,
nomeadamente, o que o respondente sabe (conhecimento ou informagdo), o que prefere
(valores ou preferéncias) e o que pensa ou cré (atitudes e convicgdes) (Tuckman, 2000).
Contudo, pensamos, tal como Afonso (2005: 103) que a «técnica do questiondrio consiste nao
no que as pessoas pensam, mas sim no que elas dizem que pensam, ndo no que as pessoas
preferem, mas sim no que elas dizem que preferem.» Neste pressuposto, torna-se conveniente

triangular a informacao recolhida, a semelhanca de outras técnicas qualitativas.

Apos a recolha de todos os questionarios, procedemos a sua organizagdo € a construcao das

categorias e subcategorias de andlise que serviram de base para a analise de conteudo.

Tabela n° 1: Itens utilizados na constru¢ao dos questionarios

1* parte do questionario: 2% parte do questionario:
Dados pessoais dos inquiridos Informagdo sobre o autor/pedagogo
Philippe Meirieu

* Sexo * Conhecimento do autor

¢ Idade ¢ Leitura de obras/artigos do autor

* Habilitagdo Académica * Obras/artigos que melhor definem o pensamento

* (Categoria Profissional pedagogico do autor

* Instituicdo onde exerce a sua actividade * Autor proposto em Referéncias Bibliograficas e de
profissional que cursos

* Numero de alunos que tem, em média, por cursos,
acesso a este autor

* Caracterizagdo do pedagogo Philippe Meirieu

* Conhecimento de alguma recensdo/dissertacio
elaborada, ou em vias de elaboragdo, em Portugal,
ou em portugués, sobre este autor e quais 0s seus
autores

* Colaboracdo em entrevista sobre o pensamento

pedagogico do autor
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Como podemos verificar, estes itens foram agrupadas em dois grandes grupos: o dos dados
pessoais dos respondentes, a partir dos quais pretendemos caracterizar a nossa amostra € o do
conhecimento do autor em estudo, a partir do qual se pretende conhecer a receptividade do

autor em Portugal.

Os itens utilizados neste questionario foram, essencialmente, de dois tipos: itens de
resposta fechada e itens de resposta aberta curta, por considerarmos que as respostas obtidas
através dos mesmos poderiam ser codificadas com alguma rapidez, apresentariam um alto
grau de fiabilidade e por ser mais facil interligar os dados. Estes itens continham, ou seja,

variaram, no entanto, entre duas, tré€s ou mais hipoteses, consoante o teor da questao.

Foi solicitado aos inquiridos que respondessem a todas as questoes, assinalando-as com um
x, num dos niveis das escalas propostas, e/ou introduzissem os dados que lhes eram

propostos.

Na parte final do questionario, pedimos aos inquiridos a colaboragdo para a concessao de

uma pequena entrevista sobre o pensamento pedagogico do autor.

Convém referir que estes questiondrios, antes de serem entregues aos respondentes, foram
observados/validados por trés colegas que se encontravam a fazer investigagdo em educacao:

uma com o grau de mestre e duas doutorandas.

Pretendemos, sobretudo, através deste estudo preliminar validar o contetido das questoes e

a sua adequacao aos objectivos do estudo.

Hill e Hill (2005: 69) caracterizam este estudo preliminar como sendo «um estudo de
pequena escala feito para fornecer informagdo relevante para a investigacdo principal.»
Reafirmam, ainda, que este «tipo de estudo € util quando a investigacao principal tem como
objectivo a confirmagdo ou a extensdao de um trabalho na literatura e ndo existe um
questionario adequado a investigagdo.» Estas colegas, por estarem muito familiarizadas com
as questdes de investigacdo educacional, foram muito claras na dificuldade que sentiram
aquando do preenchimento do questionario. Com base nisso, revimos a concepgao deste
instrumento e reformulamos alguns aspectos, nomeadamente a linguagem usada e adequacao

de alguns itens aquilo que se pretendia confirmar.
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3.2 - Inquérito por entrevista

A entrevista foi o instrumento utilizado nesta pesquisa para efectuar a recolha de dados
relativos as representacdes, expectativas e praticas pedagdgicas de alguns dos profissionais

que constituiram a amostra.

De acordo com Quivy e Campenhoudt (1992), este instrumento de recolha de dados ¢
especialmente adequado para conhecer as representagdes dos inquiridos, no nosso estudo, de
quatro dos profissionais da educacdo que nos concederam, livre e generosamente, uma

pequena entrevista. Nas palavras dos autores:

«A andlise do sentido que os actores ddo as suas praticas e aos acontecimentos com 0s quais se
véem confrontados: os seus sistemas de valores, as suas referéncias normativas, as suas
interpretagdes de situagdes conflituosas ou ndo, as leituras que fazem das suas proprias

experiéncias, [...].» (Quivy & Campenhoudt, 1992: 194-195)

Para Quivy e Campenhoudt (1992), as vantagens deste instrumento/técnica colocam-se em
dois planos: primeiro, no grau de profundidade da informagdo recolhida e, segundo, na
flexibilidade e fraca directividade que a técnica permite. Os inquiridos sdo convidados a
responder de forma exaustiva, pelas suas proprias palavras e com o seu proprio quadro de

referéncia, as questoes pré-definidas.

Nesta investigacdo foi utilizada uma entrevista semi-directiva (Ghiglione & Matalon,
1997) ou semi-estruturada (Bodgan & Biklen, 1994), ou seja, uma entrevista que ndo ¢ nem
inteiramente aberta (livre), nem inteiramente fechada (questionario), na qual o entrevistador
recorre a um conjunto de perguntas-guia, relativamente abertas, em que a forma e a ordem das

perguntas sdo apresentadas de acordo com o desenrolar da propria entrevista.

A opgao por este tipo de entrevista deve-se as seguintes razoes:

* a entrevista semi-directiva ¢ adequada para aprofundar um determinado dominio ou
verificar a evolu¢dao de um dominio ja conhecido (Ghiglione & Matalon, 1997: 86);

* quando o entrevistado ndo aborda espontaneamente uma determinada questdo, o
entrevistador poderd colocar uma nova questdo (subtema), diminuindo a

ambiguidade que se pode criar.
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As caracteristicas deste tipo de técnica de entrevista, pareceram-nos as mais adequadas a
natureza da informacao a obter. Realizou-se, assim uma entrevista semi-directiva, elaborada

com base num guido (ver Anexo V).
A entrevista utilizada nesta pesquisa assentou em quatro blocos distintos:

* Legitimagdo da entrevista;

* Obtengdo de dados pessoais e profissionais dos professores da amostra;

* Representagdes destes profissionais;

* Suas expectativas sobre o impacto do trabalho do autor no enquadramento

educacional portugués.
Cada bloco teve objectivos especificos.

O bloco (a), legitimagdo da entrevista, pretendeu esclarecer o entrevistado sobre a natureza
do estudo a realizar, motiva-lo para a entrevista e garantir a utilizacdo de critérios €ticos e

deontologicos na aplicacao da entrevista.

O bloco (b) teve por objectivo obter dados pessoais e profissionais dos inquiridos. Convém
salientar que estes dados pessoais e profissionais dos entrevistados foram adquiridos através

do preenchimento de um inquérito.

O bloco (c) teve por objectivo recolher dados sobre as representacdes dos professores da
amostra relativamente a:
* Contacto (quando, como e porqué) com o autor através da sua obra;
* Obra(s) que melhor definem o pensamento pedagdgico do autor;
* Suas representagdes quanto as teorias de aprendizagem defendidas pelo autor;
* Suas representacdes sobre o processo ensino-aprendizagem;
* Suas representagdes quanto ao pensamento pedagogico do autor € a implementagao

do mesmo na formagao de professores e de outros profissionais da educacao.
O bloco (d) teve como objectivo conhecer as expectativas dos professores quanto a:

* Suas expectativas relativas a implementagdo do pensamento do autor a nivel da
formagao de professores e de outros profissionais da educacao;

* Suas expectativas relativas a uma pratica pedagogica inovadora.
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4- Processo de seleccao e caracterizacio da amostra

O processo de identificacdo e de seleccdo da amostra teve inicio com a escolha dos
profissionais da educa¢ao. Como o nosso objectivo ¢ conhecer a receptividade do autor e do
seu pensamento pedagdgico em Portugal, como temos vindo, sistematicamente, a referir,
optamos por contactar, em primeiro lugar, e via e-mail, com o maior niumero possivel de
docentes universitarios das Faculdades, Departamentos e Institutos de Ciéncias da Educacao
do pais, incluindo as Regides Autonomas dos Acores e da Madeira, por considerarmos que
estes profissionais sao aqueles que melhor estdo posicionados no que diz respeito ao

conhecimento tedrico e pratico das questdes educacionais.

Este trabalho de pesquisa e, simultaneamente, de contacto com os elementos da nossa
amostra decorreu, essencialmente, entre os meses de Janeiro e Abril de 2009. A todos, em
nota introdutoria ao pedido de resposta ao questionario, tivemos o cuidado de explicar os
objectivos e natureza da investigacdo, de explicitar alguns esclarecimentos sobre a tipologia
do questionario, a forma de o devolver, a sua confidencialidade e de reconhecer que toda a

colaboragdo prestada era imprescindivel para a realizagdo deste projecto.

Em segundo lugar, aproveitamos, também, a vinda do professor Meirieu a Portugal, a 17
de Fevereiro de 2009, aquando da sua conferéncia «Mutagdes sociais e trabalho dos
professores», que se realizou na Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educacdo da
Universidade de Lisboa, para ai contactarmos com outros profissionais da educagdo, mas
desta vez, através de contacto presencial, em suporte papel, aumentando, assim, a
probabilidade de encontrar outros profissionais que reunissem as condigdes necessarias para
constituirem a amostra do nosso trabalho. Para isso, solicitimos, previamente, via e-mail, ao
Senhor Reitor da Universidade de Lisboa, Professor Antonio Névoa e ao Senhor Presidente
do Conselho Directivo da Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagdo, Professor Jodo
Barroso, autorizagdo para passarmos o respectivo questionario. A resposta de ambas as
entidades foi muito favoravel, mas com a condi¢ao que se deixasse explicito de que se tratava

de uma actividade exterior a Faculdade de Psicologia e Ciéncias da Educagao.

Assim, no referido dia, distribuimos o questionario, no hall da faculdade, a medida que
estes profissionais iam chegando. Todas as recomendagdes, esclarecimentos e agradecimentos

prestados foram feitos, desta vez, pessoalmente. Aproveitamos, ainda, a oportunidade para
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sentir e esclarecer algumas dificuldades manifestadas pelos respondentes, nomeadamente

sobre as perguntas dois ponto cinco (2.5) e a dois ponto sete (2.7).

Quer num quer noutro contacto, utilizdmos o mesmo questionario, a partir do qual
pretendiamos, sobretudo, conseguir, de alguns dos inquiridos, a concessao de uma pequena
entrevista para, através da mesma, podermos aprofundar o conhecimento sobre o pensamento

pedagdgico do autor.
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Figura n.° 1: Distribuicdo da amostra pelo territorio portugués

Na nossa opinido, a amostra escolhida para este estudo teria que ser adequada aos

r

objectivos da investigacdo, isto €, deveria ser constituida por profissionais conhecedores,
mesmo que minimamente, do nosso objecto de estudo. Sendo assim, tratou-se de uma
amostra, do tipo ndo probabilistico ou ndo casual, uma vez que visa um determinado

proposito. Nas palavras de Merriam (1998: 67):




«In qualitative research, the most appropriate sampling strategy is nonprobability sampling.
Purposeful and theoretical sampling are well-known and widely used nonprobability sampling

strategies in qualitative research.»

Segundo Merriam (1998, citando Patton, 1990), quando se selecciona a amostra a partir da
sugestdo de alguém, que conhece alguém que possa constituir o «caso de estudo», este

processo designa-se por «amostragem em cadeiay.

Neste estudo, a seleccao da amostra teve por base as indicagdes do nosso Orientador de
Mestrado, as sugestdes de outros colegas mestres e doutorandos, bem como de outros
profissionais da educacgdo, sobretudo da area da investigacdo a quem nos dirigiamos e,
também, pela nossa vontade de sermos o mais abrangentes possivel. Convém, ainda referir
que algumas das sugestdes apresentadas nao foram neste estudo contempladas, em virtude da
dificuldade que tivemos no estabelecimento do contacto com os mesmos, apesar da nossa

insisténcia.

Este método de amostragem nao-probabilistico ou nao-casual ¢, no dizer de Manuela e
Andrew Hill (2005: 49), util no inicio de uma investigacdo e aconselhavel sobretudo quando
nao se pretende extrapolar para o Universo os resultados e conclusdes com a amostra, como €

0 NOSSO caso.

Os professores da amostra apresentam as seguintes caracteristicas pessoais e profissionais,

de acordo com as seguintes variaveis independentes (ver Anexo II):
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Tabela n.° 2: Caracterizagdo da amostra

Numero total de participantes: 61

Percentagens N.° - (%) Graficos

Género (Questio 1.1) Figura n.° 2: Grafico do género dos inquiridos
Masculino 18 (31,0) Género

Feminino 40 (69,0)

Total 58 (100,0) 31% 69% Masculino

’ Feminino

Média: 1,69 DP: 0,467 Min. | — Max. 2
Idade (Questdo 1.2) Figura n.° 3: Grafico da idade dos inquiridos
|
Menos de 25 anos 1 (1,7) dade
Entre 25 e 35 anos 11 (18,6)
Entre 36 e 45anos 18 (30,5) Mais de 56 anos
Entre 46 e 55 anos 18 (30,5) Entre 46 e 55 anos
Entre 36 e 45 anos
Mais de 56 anos 11 (18,6) Entre 25 e 35 anos
Total 59 (100,0) Menos de 25 anos
0 10 20 30 40
Média: 3,46 DP: 1,056 Min. | — Max. 5
Habilita¢coes Académicas (Questio 1.3) Figura n.° 4: Grafico das habilitagdes
académicas dos inquiridos
Licenciatura 20 (36,4)
Mestrado 19 (34,5) Habilitac6es Académicas
a0 , 304 345
Doutoramento 12 (21,8) 30 218
P6s — Doutoramento 4(7,3) ig 7,3
Total 55 (100,0) 0
‘C 0 C o R4 ® o
Média: 3,00 DP: 0,943 Min. 2 — Max. 5 o s 2" = 2"
2 ) o
- o o
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Categoria profissional (Questio 1.4)

Professor Catedratico
Professor Associado

com Agregacao

Professor Associado
Professor Auxiliar

Assistente

Docente

Outra: Professora Aposentada
Outra: Consultor em Educacao
(Promethean)

Outra: Investigador Auxiliar
Outra: Bolsista em
Doutoramento em Sociologia

Total

2(3,4)

1(1,7)
4 (6,9)
10 (17,2)
3(5,2)
33 (56,9)
2(3.4)

1(1,7)
1(1,7)

1(1,7)
58 (100,0)

Média: 6,71 DP: 2,442

Min. 1 — Max. 12

Figura n.° 5: Grafico da categoria profissional

dos inquiridos

Categoria Profissional
5,2

17,2
56,9

6,9

1,7/ 8,5
3,4

Professora
Aposentada

Consultor em
Educacdo

Investigador Auxiliar

Bolsista em
Doutoramento

Professor
Catedratico

Professor
Associado c¢
Agregagao
Professor
Associado

Professor
Auxiliar

Assistente

Docente

Outra

3,4

1,7

1,7

1,7
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Instituicao (Questio 1.5)

Universidade de Lisboa
Universidade Nova de Lisboa
Universidade Técnica de Lisboa
Escola Superior de Educagdo de Lisboa
Universidade Lus6fona de Lisboa
Instituto Piaget

Universidade de Coimbra
Universidade do Porto
Universidade do Minho

Escola Superior de Educacao de Setuba
Universidade de Evora
Universidade dos Agores
Universidade da Madeira

Escolas Secundarias

Escolas Basicas do 1°, 2° e 3° Ciclos
Jardins de Infancia

Centro Psicopedagogico do Funchal
DRE-RAM

DRE

Promethean (Quadro Interactivos)
WHT-ICE

Externatos

Total

3(5,6)
1(1,9)
1(1,9)
1(1,9)
1(1,9)
2(3,7)
1(1,9)
3(5,6)
1(1,9)

1 1(1,9)
4(7,4)
2(3,7)
2(3,7)
5(9,3)
15 (27,8)
2(3,7)
2(3,7)
1(1,9)
1(1,9)
1(1,9)
1(1,9)
3(5,6)
54 (100,0)

Média: 12,56 DP: 5,445

Min. 1 - Max. 22

Figura n.° 6: Grafico da instituicdo onde os

inquiridos

exercem a sua

actividade profissional
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A tabela n.° 2, que acabamos de observar, apresenta, na sua globalidade, todos os dados

referentes a primeira parte do questionario, mais concretamente os dados pessoais e

profissionais dos inquiridos. Na primeira coluna da tabela, apresentamos as frequéncias e as

percentagens validas das diferentes categorias alusivas as varidveis que consideramos serem

as mais pertinentes para caracterizar a amostra e, na segunda coluna, quisemos ilustrar,
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paralelamente, esses mesmos valores através dos respectivos graficos. Ao lado de cada

variavel mencionamos a respectiva questao entre paréntesis.

Assim, e em suma, como podemos confirmar através desta tabela e da figura n.° 1,
participaram neste trabalho 61 profissionais da educagdo. Apesar de distribuidos por todo o
territorio nacional, incluindo as Regides Autonomas dos Acores ¢ da Madeira, 23 dos

participantes encontram-se na grande area de Lisboa, 10 na ilha da Madeira ¢ 4 em Evora.

Ao observarmos a questdo 1.1, relativa ao género dos respondentes, verificamos que os
mesmos se encontram, também, desproporcionalmente divididos, uma vez que 40 sdao do sexo

feminino e 18 do sexo masculino.

As suas idades variam entre os 25 e os 56 anos, no entanto convém referir que 1 dos
inquiridos apresenta idade inferior a 25 e que 11 ultrapassam, por sua vez, o limite por nds

apresentado, ou seja 0s 56 anos.

No que diz respeito a questdo 1.3 do questionario, habilitacdo académica, podemos
verificar que a maior parte dos inquiridos possui, quase proporcionalmente, o grau de
Licenciatura e de Mestrado, 36,4% e 34,5% respectivamente, estando os restantes elementos

distribuidos com Doutoramento, 21,8%, ¢ Pos-doutoramento 7,3%.

Se observarmos, com alguma atencao, a questao 1.4, relativamente a categoria profissional
dos inquiridos, podemos concluir, que os mesmos se podiam agrupar em 3 4areas
fundamentais: os professores universitarios, 34,4%, os docentes do ensino basico e
secundario, 57% e os que responderam a «outray, o que perfaz 9%. Se juntarmos este ultimo
dado, porque engloba, na sua maioria, profissionais ligados a investigacao, ao primeiro desta
questao, 9%+34,4%=43,4%, verificamos que a classe docente do ensino basico e secundario

continua a ser muito representativa nos resultados deste estudo.

Ja os dados obtidos na ultima questdo, instituigdo onde exercem as suas actividades
profissionais, leva-nos a observar, curiosamente, o seguinte: o numero de profissionais que
exercem a sua actividade numa universidade, 37,2%, € quase proporcional ao nimero de
profissionais que exercem numa escola basica e/ou secundaria, 40,8%, apenas mais 2. Se
compararmos este ultimo resultado com o valor obtido na questdo anterior relativa a categoria

«docenten, 40,8% e 57%, verificamos uma diferenca de 16,2%, o que nos leva a concluir que
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estes profissionais ndo exercem a sua actividade no nivel de ensino correspondente ou ndo
responderam a este item. E ainda de referir que a percentagem dos inquiridos que
mencionaram outra instituicdo que nao se enquadra nestes dois grupos anteriores foi de

10,2%.

Convém finalmente referir, € como € possivel observar na tabela anterior, que nem todos
os inquiridos responderam a todas as questdes. No entanto, alguns deles demonstraram
disponibilidade para participar ndo s6 através da resposta ao questiondrio como também

através da concessao de uma entrevista sobre o pensamento pedagdgico do autor.

Apresentamos, de seguida, um quadro sintese com a populagdo que participou neste

estudo:

Tabela n.° 3: Populacao alvo do estudo

Populagao Ensino Ensino Basico e | Outros | Nimero
Universitario Secundario total
Instrumentos | Questionario 23 25 6+7=13 61
utilizados Entrevista 3 1 --- 4

Como podemos confirmar, o grupo total dos respondentes estd dividido, quase
proporcionalmente, entre docentes do ensino universitario e docentes do ensino bdasico e

secundario, tendo apenas seis mencionado outras actividades e sete ndo tendo respondido.

Relativamente as entrevistas, apesar de um numero maior de inquiridos se ter
disponibilizado inicialmente para participar nas mesmas, como ¢ possivel confirmar através
da tabela n.° 12 e da figura n.° 15 que apresentamos na pagina 150, efectivamente s6 quatro
docentes decidiram colaborar, sendo trés docentes universitarios e uma docente do ensino

basico.
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CAPITULO V

Procedimentos no tratamento, apresentagao e interpretaciao dos dados

1- Procedimentos de tratamento dos dados

Recolhidos os dados, decidimos organiza-los e analisa-los quantitativa e qualitativamente.
Wolcott (1994, cit. por Afonso, 2005: 111), designa esta fase de «descobrir o que fazer com

os dados que se obteve.»

Com os dados do nosso estudo, resposta aos questionarios, decidimos efectuar uma
abordagem quantitativa e com a transcri¢ao das entrevistas, fizemos uma analise de contetido,

por considerarmos, ser uma metodologia que permite uma maior riqueza no tratamento dos

dados.

1.1 - Dados quantitativos

Como acabamos de referenciar, foi efectuada uma abordagem quantitativa para o
tratamento dos dados recolhidos pelo questionario por nds elaborado, o qual pretendia, na
primeira parte, recolher os dados de natureza biografica e profissional dos professores do
nosso estudo e, na segunda, obter informacdes dos mesmos sobre a receptividade do professor
Meirieu em Portugal. Convém referir que as questdes semi-abertas do questionario foram
tratadas quantitativamente. O tratamento destes dados foi, assim, baseado em estatisticas
descritivas basicas como o somatério e a média aritmética, como medida de tendéncia central,
através do programa estatistico SPSS, Statiscal Package for the Social Science, versdao 17.0.
Tendo em vista o objectivo do estudo e a dimensdo da amostra, ndo se considerou necessario

recorrer a outras medidas estatisticas.

O processo de tratamento dos dados quantitativos desenvolveu-se por duas etapas. Numa
primeira etapa, procedeu-se a construcdo de uma matriz, quer para os dados de natureza
biografica e profissional dos professores do estudo, quer para as respostas ao questionario
referentes ao conhecimento sobre o autor. Numa segunda etapa, os dados foram somados para

se visualizar os valores globais, permitindo a sua interpretagao e classificacao.
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A matriz dos dados de natureza biografica e profissional, (ver Anexo II), teve em vista

apurar as caracteristicas pessoais e profissionais dos professores deste estudo.

A matriz dos resultados do questiondrio, referente a segunda parte do mesmo, (ver Anexo
I1T), apresenta os resultados das respostas escolhidas, pelos inquiridos, para cada um dos 5

itens e teve como objectivo apurar a receptividade do autor em estudo no nosso pais.

O tratamento de dados do questiondrio, tanto da primeira como da segunda parte, foi feito
de forma idéntica. Foi atribuido a cada uma das respostas um nimero correspondente, ou seja
a resposta Masculino, atribuiu-se o n.° 1, a resposta Feminino, atribuiu-se o n.° 2, € assim
sucessivamente nas variaveis com maiores possibilidades de resposta. Se o respondente nao

assinalou a resposta, foi-lhe atribuido o n.° 99, segundo as regras do SPSS.

As tabelas com as matrizes de correc¢do do questionario, (Anexos II e III), apresentam os

resultados da frequéncia relativa das respostas dadas pelos intervenientes neste estudo.

1.2 - Dados qualitativos

Os dados recolhidos nas respostas as quatro entrevistas realizadas aos professores foram

analisadas qualitativamente. Na entrevista foi aplicada a técnica de analise de contetido.

Este método de analise assentou em quatro itens:

* Organizac¢do da andlise de conteudo;

Codificacao;

Categorizagao;

Inferéncia.

A organiza¢do da andlise de contetido consiste, numa primeira fase, na leitura dos
documentos a serem submetidos a andlise (os protocolos das entrevistas), a qual podera
conduzir a formulagao de hipdteses e/ou de objectivos e, por conseguinte, ao levantamento de

indicadores.

A codificagdo corresponde a uma transformacao, efectuada segundo regras precisas dos
dados brutos do texto. Essa transformagao engloba: o recorte (em unidades de registo e de
contexto), a agregacao (escolha das categorias) e a enumeragdao (escolha das regras de
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contagem) e vai permitir atingir uma representacdo do conteido ou uma expressao acerca das

caracteristicas do texto.

A categorizagdo ¢ uma operagao de classificagdo de elementos constitutivos de um
conjunto por diferenciacao, seguida de reagrupamento, de acordo com critérios previamente

definidos.

As categorias sao classes que reunem um grupo de elementos (unidades de registo) sob um
titulo genérico. Esse reagrupamento ¢ efectuado segundo elementos comuns, designados de

indicadores.

Segundo Laurence Bardin (1977: 120-121), as categorias devem possuir as seguintes

qualidades:

* exclusdao mutua (cada elemento nao pode existir em mais de uma categoria);

* homogeneidade (no mesmo conjunto categorial, s6 se pode funcionar com um registo
e com uma dimensao de analise);

* pertinéncia (a categoria tem que estar adaptada ao material de analise escolhido e ao
quadro tedrico definido);

* objectividade e fidelidade (as diferentes partes de um mesmo material, ao qual se
aplica a mesma grelha categorial, devem ser codificadas da mesma maneira, mesmo
quando submetidas a varias analises);

* produtividade (um conjunto de categorias ¢ produtivo se fornece resultados férteis
em indices de inferéncias, em hipdteses novas e em dados exactos);

» validade (adequacao entre os objectivos e os fins, sem distor¢ao dos factos).

De acordo com os procedimentos de recorte, classificacdo e agregagdo, acima enunciados,
foram construidas tabelas de contetidos, onde se identificaram e localizaram os indicadores
nas narrativas dos entrevistados, (ver Anexo VII). Os indicadores que se identificaram, por
serem constantes nos quadros de conteudos, foram classificados e agrupados em categorias,

recorrendo a um critério semantico constituindo categorias tematicas.

Para Laurence Bardin (1977), Klaus Krippendorff (1980) e Manuela Esteves (2006), a
analise de contetido nao se limita apenas a ateng¢ao e descri¢do do conteudo de mensagens.
Para estes autores, esta técnica de analise tem como objectivo a inferéncia e a interpretacao de
algumas caracteristicas especificas da mensagem.
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A inferéncia ¢ um tipo de interpretagdo controlada. Desta forma, a analise de conteudo
pode constituir um bom instrumento de indugdo para se investigarem as causas (varidveis

inferidas) a partir dos efeitos (variaveis de inferéncia ou indicadores).

Segundo Bardin (1977), ¢ a inferéncia que permite a passagem da descrigdo a
interpretagdo, na medida em que atribui sentido as caracteristicas do material que foram

identificadas, enumeradas e organizadas.

O processo de inferir consiste na desmontagem de um discurso e na produgdo de um novo
discurso, através de um processo de localizacdo e atribuicdo de tragos de significagao,
resultante de uma relagdo dinamica entre as condi¢des de produgdo do discurso a analisar e as

condig¢des de producdo da analise.

Partindo destes pressupostos tedricos, a analise de conteudo ¢ assumida por ndés como uma
técnica que permite descrever o significado das coisas € a forma como os participantes

constroem a sua propria realidade.

A aplicagdo desta técnica de andlise de conteudo as transcrigdes das entrevistas realizadas

aos professores da nossa amostra permitiu encontrar as seguintes dimensoes de analise:

Dimensao A — Representa¢des dos professores entrevistados sobre os seguintes temas

de analise:

* Contacto com o autor através da sua obra;

* A(s) obra(s) que melhor definem o pensamento pedagogico do autor;

* Teorias de aprendizagem defendidas pelo autor;

* Processo ensino-aprendizagem,;

* Pensamento pedagdgico do autor e o impacto do mesmo na formacao de professores

e de outros profissionais da educagao.

Dimensao B — Expectativas dos professores entrevistados sobre o impacto do trabalho

do autor no enquadramento educacional portugués:

* A nivel da formacao de professores e de outros profissionais da educagao;

* Uma pratica pedagogica inovadora.

Dimensao C — Espaco aberto para qualquer observacio/comentario quanto a/ao:
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e Autor;
* Entrevista;

¢ Este estudo sobre este autor.

2- Apresentacio e Interpretacio dos dados

Neste subcapitulo faz-se a apresentacdo e a interpretacao dos resultados obtidos no nosso

estudo. Os dados foram recolhidos, como atras foi referido, através de:

* um questiondrio para averiguarmos a receptividade do pedagogo Philippe Meirieu
em Portugal;
* uma entrevista semi-directiva, para conhecer as representacdes e expectativas dos

quatro professores relativamente ao nosso autor.

2.1 - Inquérito por questionario

Os resultados da andlise estatistica aqui apresentados referem-se a segunda parte do

questionario Informacao sobre o autor/pedagogo Philippe Meirieu.

Questao 2.1 - Conhecimento do pedagogo em estudo

Tabela n.° 4: Percentagens relativas ao conhecimento do autor/pedagogo Philippe Meirieu

Frequency Valid Percent 142 |




Nao 17 28,3
Vagamente 15 25,0
Razoavelmente 23 38,3
Muito Bem 5 8,3
Total 60 100,0

Missing 1

Total 61

M: 2,27 DP:,972 Min. 1-Max. 4

Figura n.° 7: Grafico do conhecimento do pedagogo Philippe Meirieu

Muito Bem Nio
8,3%

28,3%

Conhecimento do pedagogo

Razoavelmente
38,3%

Vagamente
25%

Como se pode observar na tabela n.° 4 e no seu grafico correspondente, figura 7, apenas

cerca de metade dos inquiridos conhecem razoavelmente bem o autor em estudo (38,3 + 8,3 =

46,6%), sendo que os restantes ou ndo o conhecem, (28,3%), ou conhecem-no vagamente,

(25%).

Questao 2.2 - Obras/artigos lidos deste pedagogo

Tabela n.° 5: Percentagens relativas as obras lidas do autor/pedagogo Philippe Meirieu

Frequency Valid Percent
Nenhuma 22 41,5
Algumas 25 47,2
Muitas 5 9,4
Todas ou quase 1 1,9
todas
Total 53 100,0
Missing 8
Total 61
M: 1,72 DP:,717 Min. 1-Max. 4

Figura n.° 8: Grafico das obras lidas do pedagogo Philippe Meirieu

94 19

41,5
Nenhuma

Obras Lidas

47,2 Muitas

Algumas

Todas ou quase todas

Uma grande percentagem de inquiridos, cerca de 58%, ja leu algumas obras ou artigos do nosso

pedagogo. No entanto, s6 2,0% leram todas ou quase todas, o que equivale apenas a um

inquirido.
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Questao 2.3 - Obras/artigos que melhor definem o pensamento pedagogico do

autor/pedagogo Philippe Meirieu

Devido ao caracter muito particular desta questao, optamos por apresentar apenas o grafico
ilustrativo das obras que, segundo os respondentes, melhor ilustram o pensamento pedagdgico

do nosso autor.

Figura n.° 9: Grafico das obras que melhor ilustram o pensamento pedagégico de Philippe Meirieu

Obras que melhor definem o pensamento
pedagdgico do autor

N&ose lembra do nome 4,2 95,8
Ndo conhece suficientemente o autor | 21 97,9
Vérios textos 4,2 95,8
Site do autor 6,2 93,8
Textos dos Cahiers Pédagogiques : 6,2 93,8
Para que serve a escola? 8,3 91,7
A escola hoje ] 8,3 91,7
Itinerario das pedagogias de grupo | 6,2 93,8
Pedagogia diferenciada | 6,2 93,8
Trabalhos de casa | 6,2 93,8
Des enfants et des hommes:...| g2 93,8 Ndoindica
Escolheremos a escola publica para as... 8,3 91,7 Indica
Aescola, modo de emprego: dos... 18,8 81,2
Carta a um jovem professor 12,5 87,5
A escolha de educar: ética e pedagogia 18,8 81,2
O mundo ndo é um brinquedo 12,5 87,5
A pedagogia entre o dizer e o fazer 12,5 87,5
0 quotidiano da escola e da sala de aula 14,6 854
Aprender sim, mas como? 18,8 81,2
Aescola ou a guerra civil 10,4 89,6
Frankenstein pedagogo ] 16.7 83,3
]
0 50 100 150

Assim, em relacdo as obras mais indicativas desta variavel, salientamos, em primeiro
plano, com 18,8%, as obras 4 escola, modo de emprego: dos métodos activos a pedagogia
diferenciada, A escolha de educar: ética e pedagogia e Aprender... Sim, Mas Como? Em
segundo lugar, com 16,7%, destaca-se, por sua vez, a obra Frankenstein pedagogo e, por fim,

com 14,6 %, sublinhamos a obra: O quotidiano da escola e da sala de aula.

E interessante verificar que os respondentes assinalaram como «obra que melhor define o
pensamento pedagogico do autor» aquela obra ou aquele artigo que ja tinham lido. Por outro
lado, verificamos, também, que as obras mencionadas pelo autor, quando por n6s questionado
acerca desta tematica, coincidem com as indicadas pelos nossos inquiridos, nomeadamente A

escolha de educar: ética e pedagogia e Aprender... Sim, Mas Como?

Questao 2.4 - Autor proposto em referéncias bibliograficas
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Tabela n.° 6: Percentagens das respostas relativas a utilizagdo/mencgao deste autor em referéncias bibliograficas

Frequency Valid Percent Figura n.° 10: Grafico relativo as referéncias bibliograficas
Nunca 16 34,0
Algumas vezes| 20 4.6 Referéncias Bibliograficas
Muitas vezes 7 14,9
Sempre ou 4 8,5 Algumas
quase sempre Nunca vezes
34% 42,6%
Total 47 100,0
Sempre
Missing 14 ou
quase Muitas
Total 61
" - sempre vezes
M: 1,98 DP:,921 Min. 1-Max. 4 8,5% 14,9%

A partir dos dados apresentados até ao presente, verificamos que, apesar de apenas cerca
de 46% dos inquiridos ter mencionado conhecer o nosso pedagogo, 65,5% (=8,5+14,9+42,6)

destes mencionam ser este um dos autores propostos nas suas referéncias bibliograficas.

Questao 2.5 - Cursos onde se indica o pedagogo Philippe Meirieu nas Referéncias

Bibliograficas

Tabela n.° 7: Percentagens dos cursos onde se menciona o pedagogo Philippe Meirieu nas referéncias

bibliograficas
Frequency Valid Percent Figura n.° 11: Gréafico relativo aos cursos onde se
Licenciatura 14 304 menciona o pedagogo Philippe Meirieu nas referéncias
bibliograficas
Mestrado 19 41,3
Doutoramento 4 8,7 Cursos
Pos Sim  Nao
doutoramento
Outra situagao 8 174 Outra Situagdo 17,4 82,6
Total 45 100,0 Pés-doutoramento 100
Doutoramento 8,7 91,3
Missing 16 Mestrado |41;3" 58,7
Total 61 Licenciatura 30,4 69,6
M: 1,80 DP:,326 Min. 1-Max. 5

Optamos, nesta questdo, por apresentar uma
tabela representativa apenas da frequéncia as respostas afirmativas por categoria, por nos
parecer que a pertinéncia da questdo concentra-se neste item. A Média e o Desvio Padrao

foram calculados com base nas somas das respectivas categorias.
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Assim, verificamos que o curso onde se aborda com mais frequéncia este pedagogo

francés ¢ o de Mestrado, 41,3%, ficando em segundo e terceiro planos, respectivamente, os de

Licenciatura, 30,4%, ¢ Outra situagao, 17,4%. E interessante verificar que a categoria de Pos-

doutoramento nao obtivemos nenhuma resposta afirmativa, o que significa que este pedagogo

ndo ¢, aqui, muito abordado ou referenciado. No entanto, convém relembrar que apenas

quatro dos respondentes se encontram com esta habilitacdo académica.

Questao 2.6 - Média dos alunos, por curso, onde se indica o pedagogo Philippe Meirieu

nas Referéncias Bibliograficas

Tabela n.° 8: Percentagens das médias do nimero de alunos, por curso, onde se menciona o pedagogo

Philippe Meirieu nas referéncias bibliograficas

Mais de 60 | De 40 a 60 | De 20 a 40 | Menos de 20 | Nao tem
Cursos | alunos alunos alunos alunos alunos
Frequency | Valid Frequency | Valid Frequency | Valid Frequency | Valid Frequency | Valid
Percent Percent Percent Percent Percent
M: 1,74
Licenciatura 2 5,1 2 5,1 5 12,8 5 12,8 25 64,1 DP: 1,186
Min. 1-Max.
M: 1,87
Mestrado 1 2,6 3 7,7 7 17,9 7 17,9 21 53,8 DP: 1,128
Min. 1-Max.
M: 1,15
Doutoramento - -— 1 2,5 - -— 3 7,5 36 90,0 DP: ,533
Min. 1-Max.
Pos- M: 1,10
- - 1 2,6 -—- - 1 2,6 37 94,9 DP: ,502
doutoramento Min. 1—M3x.
Outra M: 1,11
tuaca — — — - 1 2,8 2 5,6 33 91,7 DP: ,398
situacio Min. 1-Max.

Figura n.° 12: Grafico representativo da média do numero de alunos, por curso, onde se menciona o pedagogo

Philippe Meirieu nas referéncias bibliograficas
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Média de alunos por curso

Média de alunos no curso de Licenciatura

Média de alunos no curso de Mestrado

Média de alunos no curso de Doutoramento

Média de alunos no curso de Pds-Doutoramento

Média de alunos em outras situagoes

Mais de 60 alunos
De 40 a 60 alunos
De 20 a 40 alunos
Menos de 20 alunos
N3o tem alunos

51
51 7,7
12,8
12,8 17,9
64,1 53,8 90

2,6
2,5 2,6
17,9 2,8
75 2,6 56
94,9 91,7

Os resultados obtidos nesta questdo mostram, claramente, que a média de alunos que tém contacto

com este pedagogo € superior nos cursos de Mestrado, 46,1%, e de Licenciatura, 35,8%. A partir das

percentagens obtidas, chegamos as conclusdes expostas na tabela seguinte:

Tabela n.° 9: Numero total de alunos, por curso, que tém contacto com o pedagogo através da sua obra

Cursos Médias Total de alunos por curso
Mestrado (1x60)+(3x50)+(7x30)+(7x15)= 525
Licenciatura (2x60)+(2x50)+(5x30)+(5x15)= 445
Doutoramento (1x50)+(3x15)= 95
P&s- doutoramento (1x50)+(1x15)= 65
Outra situacao (1x30)+(1x15)= 45

1175

Questao 2.7 - Caracterizacao do pedagogo Philippe Meirieu

Tabela n.° 10: Percentagens das diferentes caracterizagdes do pedagogo Philippe Meirieu
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Nunca Algumas Muito Sempre ou quase
Caracteristicas VEZes ___| Ssempreé ,
Frequency | Valid Frequency | Valid Frequency | Valid Frequency Valid
Percent Percent Percent Percent
M: 2,06
Cldssico 2 11,8 12 70,6 3 17,6 — — DP: ,556
Min. 1-Max. 3
M: 2,91
Inovador - - 7 20,0 24 68,6 4 11,4 DP: ,562
Min. 2-Max. 4
M: 2,74
Filoséfico 9 33,3 16 59,3 2 74 DP: 594
Min. 2-Max. 4
M: 3,0
Critico - - - - 1 100,0 — — DP:
Min. 3—-Maix. 3
M: 3,00
Pragmatico -—- - -—- - 1 100,0 — — DP: -—-
Outra: Min. 3-Mix. 3
M: 2,00
Politizado 1 50,0 1 50,0 DP: 1,414
Min. 1-Mix. 3
M: 2,00
Actual 1 50,0 -— -— 1 50,0 - o DP: 1,414
Min. 1-Mix. 3
Figura n.° 13: Grafico representativo da caracterizacdo do pedagogo Philippe Meirieu
Este pedagogo é...
Nunca © Algumasvezes [ Muito  Sempreou quase sempre
7,4
17,6 114 : Actual Joa
SR
70,6 68,6 |
/ 18 20 33,3 Pragmatico ’ '167
Classico Inovador Filosofico Outro Politizado | 33,3
Critico '16'7
0 5 10 15 20 25 30 35

Da anélise da tabela/grafico, destaca-se trés caracteristicas essenciais: este pedagogo ¢
conhecido por ser, essencialmente, algumas vezes classico, 70,6%, muito inovador, 68,6%, ¢
muito filosofico, 59,3%. Quando questionados sobre que outras caracteristicas se lhe
poderiamos atribuir, apenas 6 inquiridos responderam a questdo considerando-o ser um

pedagogo actual e politizado, 33,3%, pragmatico e critico, 16,7%.

Questao 2.8 - Recensao/dissertagcdo sobre o pedagogo Philippe Meirieu realizada(s) em

Portugal
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Tabela n.° 11: Percentagens do nimero de entrevistados que conhecem trabalhos de investigagdo sobre

as obras do pedagogo Philippe Meirieu realizados em territorio nacional

Frequency Valid Percent
Sim 4 9,1
Nao 40 90,9
Total 44 100,0
Missing 17
61
M: 1,91 DP: 2,91 Min. 1-Max. 2
Conhecimento de trabalhos de
investigacdo sobre o autor em
) _ portugués
Sim © Nao 90,9
9,1
Sim Ndo
Dissertacdo | Recensio | Recensio
de de JD de AJ
Mestrado
de MGS
Questionarios | N° % N° % N° %
Q49 1 228 | | = | | -
Q42 -—- -—- 1 |228 | -—-—| -
Q41 -—- -—- 1 |228 | -—-—| --
Q9 -—- -—- — - 1 | 2,28
Total: 1 2,28 | 2 | 456 | 1 | 2,28
25% 50% 25%

Grafico relativo ao conhecimento de trabalhos de
investigagao sobre as obras de Philippe Meirieu

Trabalhos elaborados em Portugal
sobre a obra de Philippe Meirieu

Recensao
de JD
50%

Dissertagao
de MGS
25%

Recensao
de AJ
25%

o = oE e =

.

No quadro que se segue pretendemos ilustrar, detalhadamente, na tabela e no grafico, os

resultados relativos aos trabalhos de investigagdo mencionados pelos nossos inquiridos.

Quadro 4- Tabela e figura representativas dos trabalhos de investigagdo mencionados pelos inquiridos
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Assim, em relacdo ao conhecimento de trabalhos cientificos realizados em Portugal sobre a
obra do pedagogo Philippe Meirieu, como podemos observar, apenas 4 dos inquiridos, 9,1%,
indicaram conhecer: a recensdo de Alexandra Jesus, sobre a obra Le choix d’éduquer: éthique
et pédagogie, trabalho nao publicado, Q9; a recensdo de José Duarte, sobre a obra Faire
[’école, faire la classe, le courage des commencements, Q41 e Q42, e a dissertacdo de
Mestrado de Maria Gorete Sousa, intitulada Philippe Meirieu e a Re-significa¢do
Epistemologica da Pedagogia, Q49.

Questiao 2.9 - Concessao de uma entrevista sobre o pensamento pedagdgico de Philippe

Meirieu

Tabela n.° 12: Percentagens dos inquiridos (in)disponiveis para concessao de entrevista sobre o

pedagogo Philippe Meirieu

Frequency Valid Percent
Figura n.° 15: Grafico relativo ao numero de inquiridos que se
Sim 10 45,5
(in)disponibilizaram para a concessdo de uma entrevista
Nao 12 54,5
Colaboragdo através de entrevista
Colaborou N&o colaborou
Total 22 100,0 —_—
Missing 39 NSo :;;;gndeu 1?:% ao
Total 61
_ , NS0
M: 1,55 DP:,510 Min. 1-Max. 2 19.7%

Contrariamente ao que temos vindo a ilustrar com percentagens validas e por nos parecer
mais esclarecedor, optdmos, nesta questdo, por apresentar um grafico correspondente as
percentagens relativas, as quais se referem ao numero de inquiridos que se
(in)disponibilizaram inicialmente para a concessdao de uma entrevista e ao nimero daqueles

que efectivamente participaram na mesma.

Assim, podemos verificar que dos 61 inquiridos, 39, equivalente a 63,9%, nao
responderam a questdo, repartindo-se os restantes 22 entre aqueles que responderam
afirmativamente, 16,4%, e aqueles que se indisponibilizaram para contribuir, com uma

pequena entrevista.
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Se tivermos em consideragdo que a percentagem afirmativa equivale a 10 inquiridos, como
nos mostra a tabela anterior, chegamos facilmente a conclusdo que apenas 4 destes

participaram efectivamente na entrevista, como nos mostra, por sua vez, o grafico inferior.

2.2- Inquérito por entrevista

Antes de procedermos a respectiva analise interpretativa das entrevistas parece-nos
oportuna uma breve caracterizacdo dos entrevistados, segundo os dados obtidos,

relativamente aos mesmos, aquando do preenchimento dos questionarios.

Convém salientar que, para simplificar a analise de contetido, foram utilizados os seguintes

codigos:

Professor da ESES - E1=Q12
Professor da ULL - E2=Q42
Docente do 1° Ciclo da EBPSP - E3=Q2

Professora da UE - E4=Q1

Caracterizacao dos entrevistados

Tabela n.° 13: Dados pessoais e profissionais dos professores entrevistados

Entrevistados Totais

Variaveis E1=Q12 | E2=Q42 | E3=Q2 | E4=Q1 f
B1.1 - Sexo | Masculino X X 2

Feminino X X 2
B1.2 - Menos de 25 anos
Idade Entre 25 2 35 anos

Entre 36 ¢ 45 anos

Entre 46 ¢ 55 anos X X 2

Mais de 56 anos X X 2
B1.3 - Estudante Universitario
Habilitacio | Licenciatura

Mestrado X 1
académica | Doutoramento X X X 3

Pos- Doutoramento

Outra
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B1.4 - Professor Catedratico
Categoria | Professor Associado com
profissional | Agregacao
Professor Associado X X 2
Professor Auxiliar X 1
Auxiliar Convidado
Assistente
Assistente Convidado
Docente X 1
Outra
B1.5 - Escola Superior da Educacao de X 1
Instituicio |Setubal
onde Universidade Lusofona de Lisboa X 1
exercem a Escola Basica 1 Parque Silva X 1
docéncia Poﬁo - Benﬁca ,
Universidade de Evora X 1

Conforme se pode ver na tabela n.° 13, os quatro entrevistados, dois do sexo feminino e
dois do sexo masculino, t€ém idades que oscilam entre os 46 € mais de 56 anos de idade, sendo
trés docentes do ensino universitario € uma docente do primeiro ciclo. As instituicdes onde
exercem as suas actividades profissionais situam-se em diferentes cidades: uma entrevistada
exerce a sua profissdo na Universidade de Evora, um na Escola Superior de Educacio de
Setubal e dois em Lisboa, um na Universidade Lus6éfona e uma docente na Escola Basica

Parque Silva Porto.

Dimensdes, temas, categorias, subcategorias e indicadores das entrevistas

Apesar dos nossos objectivos de investigacao incidirem sobre o conhecimento que se tem,
em Portugal, do pensamento pedagdgico do pedagogo Philippe Meirieu através da sua obra,
procuramos aceder as influéncias que o mesmo pode exercer no actual sistema de ensino

portugués, sobretudo a nivel da formagdo de professores.

A tabela que se segue apresenta os varios temas emergentes das entrevistas, convergentes

com os blocos e temas assinalados no guido das entrevistas.

Tabela n.° 14 — Dimensodes e temas de andlise identificados nas entrevistas

Dimensao A Dimensao B Dimensao C

Representacdes dos professores | Expectativas dos professores | Espago aberto para observagdes quanto
entrevistados sobre: entrevistados sobre o impacto | a/ao:
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do trabalho do
enquadramento
portugués quanto:

autor no
educacional

A1l — Contacto com o autor através da
sua obra

B1 — Ao nivel da formagao de
professores e de outros
profissionais da educacao

C1 - Autor

A2 — A(s) obra(s) que melhor definem
o pensamento pedagogico do autor

B2 — Uma pratica pedagogica
inovadora

C2 — Entrevista

A3 — Teorias de aprendizagem
defendidas pelo autor

C3 — Este estudo sobre este autor

A4 — Processo ensino-aprendizagem

AS — Pensamento pedagdgico do autor
e 0 impacto do mesmo na formagao
de professores

Os temas orientadores da recolha de dados, constituintes do guido das entrevistas e as

respectivas categorias, subcategorias e indicadores que emergiram da anélise de contetdo das

entrevistas podem ser observados na tabela que apresentamos seguidamente.

Tabela n.° 15 — Temas, categorias, subcategorias e indicadores de analise da entrevista

TEMA: Representagdes dos professores entrevistados sobre a obra/pensamento pedagégico do autor

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

UR

Contacto com o autor

Quando/Onde

Década de 80/90

Inicio da actividade docente na ESES

Franga;

Durante o mestrado e doutoramento em

FPCEUL

Conferéncias da AFIRSE,

em Lisboa, na

Licenciatura/Mestrado

Publicag¢des do autor

Como/Porqué

Reunido de trabalho na Universidade Paris | 13
VIII com o professor René Barbier

Através dos livros do autor

Questdes de aprendizagem/avaliacio

Citagdo do autor na defesa de «Projectos da
eco-escolas ou escolas isoladasy

Defesa da educacdo como um valor social,
como um bem valioso para a humanidade

Interesse pela questdo do oficio do aluno

Sugestdo de leitura do autor, em contexto de
conversa, sobre a questdo teoria pratica
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Motivaciao para prosseguir
interesse pelo autor

Interesse pelas questdes da aprendizagem

Ligacdo a formagdo inicial, continua e
profissional

Consulta de publicagcdes onde o autor tinha
participagdo activa

Gosto pessoal

Preocupacdo com a educabilidade de todo o ser
humano

Curiosidade

Interesse por outros autores

Leitura assidua

Evolucao do autor na relagdo teoria/pratica

Continuacdo do interesse mas sem ser
exclusivista

Participacdo em projectos

17

Obras que definem o
pensamento do autor

Quotidiano da escola e da sala de aula

A pedagogia entre o dizer e o fazer

Aprender sim, mas como?

Escolheremos a escola publica para as nossas
criangas

Varios textos na Internet

Des enfants et des hommes;

Frankenstein;

Le choix d éduquer,

A escola, modo de emprego: dos métodos
activos a pedagogia diferenciada

TEMA: Representagdes quanto as teorias de aprendizagem defendidas pelo autor

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

UR

Teorias de

aprendizagem

Perspectiva socio-
construtivista do
conhecimento

Ecletismo do autor

Pedagogia soviética

Pedagogias pro-activas

Pedagogias que tomam o sujeito como centro

Modelo da pedagogia diferenciada:

Pedagogia diferenciada

* igualdade entre estudantes

e criagdo de grupos de necessidades
ocasionais, moveis

* pedagogia de finalidade igualitaria e
democratizante

* pedagogia diferenciada: visdes controversas

* igualdade de oportunidades vs exclusdo

Relacdo entre as teorias psicoldgicas de
aprendizagem com as teorias sociais e
organizacionais

Valor da educagao

Reflexos na relagdo pedagogica

Perplexidade e  clarificagdo/interpretacdo
perante o discurso do autor

Principio de Bordieu

13
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Consequéncias negativas e

pedagogia diferencial

positivas da

Ponto de vista tedrico/pratico

Aspecto positivo do autor: consciéncia dos
limites de uma teoria e apelo a coeréncia na
implementagdo da mesma.

O que melhor define o
autor:

* defesa pela pedagogia da diferenga, aquela
que atende a pessoa que cada aluno

* promogao a pedagogia da ocasido, aquela
que ¢ feita momento a momento para
atender a diferenca

* proposta a uma pedagogia hospitaleira,
aquela que acolhe o outro pela sua diferenga

TEMA: Representagdes sobre o processo ensino-aprendizagem

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

UR

Processo ensino-

aprendizagem

Principios da Psicologia
Genética da
Aprendizagem

Teoria Vygotskiana da
Aprendizagem

Processo de reconstrugdo activa pelo sujeito,
através de:

* relagdo e interacgdo com os pares

* trabalho cooperativo e colaborativo

* descoberta de situagdes nova

Pedagogia por objectivos

Querela sobre a pedagogia por objectivos

Gestao dos objectivos:

* instrucdo directa

* autéonoma

Dominio das competéncias fundamentais

Teoria construtivista
social

Aprendizagem entre pares como um valor

Entre-ajuda

Auto-reflexado

Conjugacao de estratégias

Principios fundamentais da relacdo
pedagogica:

* coeréncia interna entre objectivos e
finalidades

* Respeito pela singularidade do sujeito

Intersingularidade

Alteridade

Promocao de uma relagdo pedagdgica que
atende o outro enquanto diferente e o respeita
no seu processo de construgdo

10

A relacio pedagoégica é:

* relacdo com o saber

* promogao da igualdade de oportunidades

* apresentagdo de situagdes-problema (critica)

Papel do professor

Pedagogia da ocasido

Aquisicao das competéncias de autonomia e de
pesquisa

Nova dinamica a escola

Disciplina
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Valor dos trabalhos de
casa (TPC)

Instrumento de segregacao, marginalizagao
desigualdade

Instrumento de segregacdo, marginalizagao
desigualdade:

¢ vontade do aluno

* ajuda dos pais

Confronto escola vs familia

Os TPC podem:

* fazer emergir problemas psicologicos na
crianga

* agravar as desigualdades sociais

* gerar conflitos

Papel do professor

Solucdo: ensinar na escola a fazer os TPC

10

TEMA: Representagdes quanto ao pensamento pedagégico do autor e ao impacto do mesmo na formagdo de
professores e de outros profissionais de educacao

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS INDICADORES UR
Impacto do Consequéncias Nenhumas 6
pensamento Desconhecimento do autor, a nivel:

. . * professores universitarios

pedagogico do autor a —
* formacgdo de professores

nivel da formagdo de Desconhecimento a nivel académico

professores Algum conhecimento por parte dos docentes
investigadores

Reacgio as suas teorias Alguns encontram na obra de Meirieu resposta 8
para os seus problemas praticos.
Outros colocam duvidas sobre a sua
aplicabilidade.
Reforco na aplicagdo de uma pedagogia
diferenciada, que leva a disciplina.
Alerta para as consequéncias de um modelo
expositivo, que torna o aluno passivo e
indisciplinado.
Autor contraditério, critico, carinhoso e
irreverente, mas coerente, porque apresenta
propostas para melhorar o processo ensino-
aprendizagem, tendo sempre em conta a
singularidade do sujeito.
Construgdo de uma proposta positiva, porque
reflectida e fundamentada no autor.
Caracterizacio do autor Muito inovador porque reflecte a partir dos 6

problemas da pratica, do terreno, e vice-versa.

Algumas vezes inovador, porque as suas
ideias estdo noutros autores.

Contudo, ainda sdo muito tedricos.

Deveriam nos seus trabalhos de exemplificar
mais e provar a funcionalidade da sua
pedagogia diferenciada.

Pouco cldssico, muito inovador e pouco
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filosofico.

Algumas vezes cldssico, porque ¢ um autor
que ndo despreza a tradicdo;

Muito inovador, porque torna clara as suas
reflexdes;

Sempre ou quase sempre filoséfico, porque a
sua formacgdo é em filosofia, porque mostra
como o exercicio filos6fico pode ser pratico e
porque associa a filosofia a outros dominios,
nomeadamente o da educacao.

TEMA: Expectativas sobre o impacto do trabalho do autor no enquadramento educacional portugués

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

UR

Impacto do trabalho do
autor no
enquadramento

educacional portugués

Lugar de destaque nos
curriculos das ciéncias da
educacao

Meirieu recoloca o sentido nos temas centrais
dos curriculos das ciéncias da educagdo

E um marco importante, sobretudo da geragio
mais velha de professores que tem a seu cargo
a responsabilidade da formagdo de professores

E um autor de referéncia

Porque tem um discurso claro e inovador

Isso ja é uma realidade, embora haja um hiato
entre as ciéncias da educagio e a formagao de
professores

Maior destaque a nomes ligados a didactica

Pouca posi¢do de relevo nas ciéncias da
educacdo

A actualidade e a recuperacio do seu
pensamento prendem-se com a Defesa dos
valores de terceira geracio

Pratica pedagogica em
Portugal a luz das teorias
de Philippe Meirieu

As respostas aos problemas que se encontram
no quotidiano da escola podem ser encontradas
no discurso de Meirieu.

Diferenciada e organizada em actividades
apelativas

Abertura total da Escola:

* Aquisi¢cdo de saberes e outras experiéncias
de aprendizagem

* Valorizacdo da escola pela comunidade

* Abundancia de recursos, dos mais
tradicionais aos mais actuais

* Acessibilidade a toda a comunidade

Pluralidade de “fazeres” ao servigo da
pedagogia da ocasido

Ser professor:

* melhor profissdao do mundo

* profissdo por vocagdo

* formacgdo continua

* pratica pedagdgica em construcdo

Critica ao saber construido, acabado

Importancia da reflexdo sobre as praticas

13
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pedagogicas vigentes e a implementar

O acto de educar exige uma atitude de
constru¢do permanente

Critica aos modelos de ensino impostos

Mal-estar docente e discente

Tomada de consciéncia de que a mudanga
devera permitir a diferenciagdo e ndo ser feita
perante o modelo

Critica ao modelo de ensino preconizado pela
escola do estado: o mesmo modelo para todos
como forma de se ser democratico

Mudancas a nivel da
Pratica pedagégica
Em Portugal

Mutacao institucional urgente:

* turmas mais pequenas

* flexibilidade dos programas

* espago e tempo para uma reflexdo conjunta

Adopgao de uma pluralidade de modelos

Desafio profissional
Obstaculos (proposta do autor):

* Trabalhos de casa

* Reconhecimento da autoridade do professor

Exemplo de tomadas de decisdes que se
afastam do verdadeiro sentido da educagdo:
* As novas oportunidade

Acesso ao conhecimento e ao saber como
forma de contribuir para uma sociedade mais
humana e mais justa.

Mudanca de mentalidade da classe docente.

Apelo a adopgdo de uma pratica pedagogica
diferenciada

Trés aspectos a melhorar:

* «licealizagdo» do ensino/centralidade no
professor

* utilizagdo de praticas sem sentido e sem
enquadramento

* isolamento que se vive nas proprias escolas

Apelo a uma pratica pedagdgica cujo aluno
possa ser a centralidade

TEMA: Espago aberto para qualquer observagio/comentario

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

INDICADORES

UR

Acerca do autor

Presenca do autor em Lisboa,
na FPCEUL, no dia 17 de
Fevereiro de 2009

Reconceptualizagao do ensino e dos valores

Acerca da entrevista

Contributo pessoal

Mestrado:

* conjunto enorme de visdes

* constru¢do de um saber a partir de uma
mistura de saberes

Acerca deste estudo

sobre este autor

Duas mensagens

Felicitagdes ao orientador e & mestranda

Desafio ao orientador ¢ a mestranda para
continuarem a aprofundar este autor com
outros trabalhos de investigagao
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Os dados recolhidos ajudam-nos a perceber como os entrevistados vivenciaram o primeiro
contacto com o autor através da sua obra, quais as suas representagdes € expectativas sobre o
ensino em Portugal a luz do pensamento pedagdgico do autor, bem como nos forneceram

algumas apreciacOes/observagdes sobre a pertinéncia de um estudo desta natureza.

«Eu acho que este autor ¢, de facto, um autor, francés.
A linguagem ¢ poética, a sua posi¢do ¢ quase uma ingenuidade do Maio de 68,
aquilo é tudo um encanto.»

E4=Q1

Representacoes dos professores entrevistados sobre o conhecimento da
obra/pensamento pedagoégico do autor

As representacdes dos professores entrevistados, sobre o pensamento pedagogico do autor
no nosso pais, analisadas e interpretadas através da técnica de andlise de contetido das

respostas a entrevista, permitem-nos chegar a algumas conclusdes.

Relativamente ao modo/circunstdncia em que ocorreu esse contacto, 0s quatro
entrevistados mencionam ter sido nas décadas de 80/90, trés (E1, E2, E4) quando se
encontravam em situagdo de formagdo/investigacdo, mais propriamente durante os seus
mestrados e doutoramentos € um, (E3), mencionou ter tido acesso a este autor mesmo antes
de fazer a sua licenciatura, em situacdo de actividade profissional. Convém salientar que dois
dos nossos entrevistados (E2, E4) tiveram esse primeiro contacto fora do nosso pais, em
Franca, aquando da realizagdo dos respectivos cursos. Apresentamos, a seguir, com

sublinhados nossos, alguns dos relatos que ilustram esta experiéncia:

«Em que circunstancias, ora, 0 meu contacto com a obra do Philippe Meirieu ja é, enfim, ja tem

uns anitos largos, e talvez a primeira, o meu primeiro contacto com a obra dele tem a ver com duas

fontes. [...] E sobretudo quando vim para aqui, chamemos assim, em 86, mais ou menos, coincidiu

muito com o aparecimento dos primeiros livros do Meirieu.» E1=Q12

«No mestrado e doutoramento em Franga li algumas coisas do Perrenoud e dele pequenos

trabalhos das revistas de educacdo e depois comprei o livro dele Apprendre... Qui, Mais
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Comment? Esse livro, li-o ha ja algum tempo e depois assisti a uma conferéncia dele aqui na

AFIRSE, em Lisboa.» E2=Q42

«Eu penso que o primeiro contacto foi ainda antes da entrada para a Faculdade de Psicologia ¢

Ciéncias da Educacdo, quando fui fazer a licenciatura, portanto foi ha mais de dezassete anos.»

E3=Q2

«Eu estive em Paris em 1999, em Paris VIII, na Universidade Paris VIII, em Saint-Denis, numa

reunido de trabalho com o professor René Barbier e foi o professor René Barbier que me chamou a

atencdo para este autor porque ia ao encontro de duas preocupagdes minhas.» E4=Q1

Os entrevistados mencionaram, ainda, ter sido as publicagdes do autor, a sua presenca em
Portugal, aquando das conferéncias que proferiu no nosso pais, na Faculdade de Psicologia e
Ciéncias da Educagdo, em 1999 e 2009, os projectos «Eco-escolas» e a sugestao de leitura do
autor, em contexto de conversa, sobre a questdo teoria pratica, a forma como também ocorreu

esse contacto.

Por outro lado, os motivos que alegaram para prosseguirem interesse pelo autor foram

variadissimos, alguns podem ser aqui observados através das suas proprias palavras:

«[...] em 1986, quando venho para aqui, digamos que nesta escola, ao estar ligado a formagao

profissional, & formacao inicial e 4 formacdo continua, foi sempre duas valéncias que aqui nesta

escola sempre teve, quer dizer 0 meu contacto com os problemas da pratica e do terreno, sempre

foi uma coisa que esteve presente, sempre no meu trabalho.» E1=Q12

«[...] porque eu gosto muito do Meirieu...» [...] «Pela preocupagdo com a educabilidade de todo o

ser Humano.» E2=0Q42

«E depois, despertou-me alguma curiosidade.» E3=Q2

«[...] é por causa de Krishnamurti que eu fui estar com o professor René Barbier, porque desde

1995 nos tinhamos encontrado que ele tinha feito uns seminarios na Suica sobre este autor ¢ a

partir dai nds mantivemos uma relagdo.» E4=Q1

Quando questionados sobre as obras que melhor definem o pensamento pedagogico do
autor, mencionaram aquele texto ou aquela obra que conheciam, porque estava intimamente

relacionada com a sua actividade/vivéncia profissional.
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«Olhe, passados um ou dois anos, desculpe a imprecisdo, eu fui leccionar uma disciplina ligada a

filosofia da educacdo, a filosofia da educacdo e a histoéria das ideias educativas e a minha

preocupacdo era ndo so contextualizar historicamente a reflexdo sobre a educagdo mas mostrar o

panorama contemporaneo que interessasse os alunos.” [...] e queria qualquer coisa que lhes falasse

do quotidiano de uma escola, de facto, com problemas ¢ uma escola com a qual eles se

identificassem de imediato e entdo eu comecei a dar exactamente este autor, mas ndo dou so este.»

E4=Q1

«Eu digo-lhe porque ¢ que trouxe esta. Esta comprei-a especialmente na altura, ha dois, trés anos
atras. [...] este livro (Escolheremos a escola publica para as nossas criangas?) para tentar

perceber a dimensdo do ataque a escola publica que estava a ser feito, eu divulguei-o muito junto

do movimento em defesa da escola publica.» E3=Q2

«E quando o director da Revista Lus6fona de Educagdo me disse — Oh Duarte, tu que gostas da

pedagogia diferenciada, faz 14 uma recensdo critica sobre o Faire ['école, faire la classe, eu fiz

com muito gosto esta recensdo.» E2=Q42

«Depois de 96, penso eu, que saiu em francés que ¢ do Dizer ao fazer. Acho que é uma obra de

facto notavel e marcante nesta perspectiva e sobretudo nestas 16gicas do que é a 1dgica do dizer € 0

que é a ldgica do fazer porque ndo ha relagdo directa entre o dizer, o fazer tem outros

constrangimentos.» E1=Q12

Apresentamos, seguidamente um quadro-sintese com todas as obras mencionadas pelos

nossos quatro entrevistados:

OBRAS ENTREVISTADOS

Apprendre... Oui, Mais Comment? E2; El
Faire ['école, faire la classe E2;
Cahiers Pédagogiques El
Quotidiano da escola e da sala de aula E2;
A pedagogia entre o dizer e o fazer E2; El
Escolheremos a escola publica para as nossas criangas E3
Varios textos na Internet E3
Des enfants et des hommes E4
Frankenstein pédagogue E4
L’école, mode d empoi E4
Le choix d éduquer E4
A escola, modo de emprego. dos métodos activos a pedagogia E4
diferenciada

Quadro 5: Obras do pedagogo Philippe Meirieu mencionadas pelos entrevistados
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Representacoes dos professores entrevistados quanto as teorias de aprendizagem
defendidas pelo autor

A andlise as respostas das entrevistas, relativas a esta temadtica, permite-nos apresentar as

seguintes observacoes:
* Ecletismo de Meirieu e a perspectiva sdcio-construtivista do conhecimento;
* Meirieu e as pedagogias proactivas;

* Meirieu e a pedagogia diferenciada.

Para os entrevistados E1 e E2, Philippe Meirieu desenvolve uma «perspectiva socio
construtivista do desenvolvimento.» Se o primeiro, (E1), refere o «ecletismo» do pedagogo
porque congrega algumas ideias de outros pedagogos, tais como Freinet, Dewey e Oury, €
coloca-o, por outro lado, na linha da «pedagogia soviética», ao assumir as pedagogias
proactivas, defendidas por Bruner, Leontiev e Vygotsky, o segundo, (E2), apresenta-o como
um defensor da «teoria construtivista e da pedagogia diferenciada.» Por sua vez, a
entrevistada E3 entende-o como «um construtivista social, de cariz cognitivista.» Ja para a

nossa entrevistada E4, Philippe Meirieu € um «critico da sua propria proposta.»

Relativamente ao modelo de pedagogia diferenciada, tao defendida por Philippe Meirieu,

os nossos entrevistados E2, E3 e E4 tecem as seguintes consideracdes:

* «[...] ¢ um modelo porque defende uma filosofia da educacdo que é uma filosofia de

pedagogia que procura a igualdade entre os estudantes, fazer com que os estudantes mais

fracos aprendam o fundamental, pelo menos, aproximando-se um bocadinho dos melhores,

[...]» E2=Q42

* «Portanto n3o criar duas turmas dentro da mesma turma, criar grupos de necessidade

ocasionais, o0 Meirieu diz isso muito bem, sdo grupos moveis, ocasionais, que correspondem a

satisfacdo, a consolidacdo de necessidades de aprendizagem de alguns alunos, [...].» E2=Q42

* «[...] j4 vi as mais controversas visdes relativamente a isso, ou seja as mesmas palavras os

mesmos conceitos falam da pedagogia diferenciada para dizer coisas absolutamente contrarias,

[...]» E3=Q2

¢ «Na pratica, no quotidiano encontro pessoas que falam da pedagogia diferenciada para poder

excluir_as criancas que tém comportamentos diferentes e [...] também partilho de pessoas que
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quando se fala em pedagogia diferenciada é para ndo excluir essas criangas, ¢ para que elas

tenham as mesmas oportunidades.» E3=0Q2

* «[...] quando falamos de pedagogia diferencial, que ele defende, temos de saber quais sdo as

consequéncias negativas da aplicagdo dessa teoria [...] Qual ¢ a vantagem da sua aplicacio?

[...]» E4=Q1

¢ «Para mim, aquilo que melhor o define é esta pedagogia da diferenca, de um ensino que

atende a diferenca, ndo sé porque é coerente com os valores da terceira geracio, mas, por

outro lado, porque atende ao singular, atende a pessoa que cada aluno é.» E4=Q1

» «Por outro lado, ele promove. paralelamente, [...] a chamada a pedagogia da ocasidio [...] E

uma pedagogia feita momento a momento. E uma pedagogia que aproveita as ocasides para

sustentar, para firmar a sua aplicacdo. [...] entdo ele diz que a pedagogia tem, sobretudo, de

ser hospitaleira [...] exactamente de acolhedor do outro pela sua diferenca.» E4=Q1

Representacoes dos professores entrevistados sobre o processo ensino-
aprendizagem

Continuando na analise do tema exposto, interpretacio do conceito do autor sobre o
processo ensino-aprendizagem, os entrevistados visualizam-no a luz dos principios da
psicologia genética da aprendizagem, como um processo de reconstrugdo activa pelo sujeito,
pois consideram a importancia da relagdo e interaccdo com os pares, o trabalho cooperativo e

colaborativo e da descoberta de situagdes novas.

Relembrando a teoria vygotskiana da aprendizagem, a da Zona de Desenvolvimento
Proximal, o entrevistado E1 salienta aquilo que o aluno ¢ capaz de fazer com os outros mas
que nao ¢ capaz de fazer sozinho. Para ele, o contacto «com algo de novo, uma situagdo
problematica e é ai que o ensino acontecey. Por outro lado, refere que «as situagoes de
aprendizagem ndo tém que estar subordinadas ao nivel do desenvolvimento do aluno,
conceito classico de Piaget, mas [realmente] naquilo que o aluno é capaz de fazer» com o seu

par.

Dando voz ao entrevistado E2, acerca do processo ensino-aprendizagem, ficam aqui alguns

registos ilustrativos:
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«A questdo ¢ a seguinte, alguns autores da pedagogia diferenciada até os que estdo mais ligados a

pedagogia de mestria, a mastery learning, Benjamin Bloom e outros, alguns deles defendiam que

os alunos ndo podiam avancar para o segundo objectivo sem que todos tivessem acabado o

primeiro. E ha os franceses, o Astolfi também diz que a pedagogia diferenciada deve trabalhar com

0 objectivo, ele tem uma palavra, acho que é o objectivo comum, eu ndo posso obrigar os bons

alunos a estarem sempre ao lado dos mais fracos, se eles quiserem estar, [...].» E2=0Q42

«Eu sou partidario de uma gestdo de objectivos, de maneira que os alunos mais fracos tenham

ocasido de, com um método de instrucdo directa, de os ajudar a dominar competéncias que sdo

fundamentais e_enquanto estou a ajuda-los eu ja dei objectivos que os alunos mais desenvolvidos

vao desenvolver com alguma autonomia, [...].» E2=Q42

«Q trabalho interpares tem de ser obrigatdrio, até € bom termos um grupo heterogéneo, as vezes os

alunos ndo gostam, ndo quer dizer, ¢ preciso saber dialogar e saber mostrar-lhes que este trabalho

heterogéneo em que o aluno mais desenvolvido ajuda o mais fraco é bom também para o mais

desenvolvido. [...] Meirieu explica muito bem isso. Bom, Meirieu e outros.» E2=0Q42

Das suas palavras, depreendemos que parte da eterna querela sobre a pedagogia por
objectivos, a qual ndo ¢ totalmente contra, para defender uma gestao de objectivos que ajude
todos os alunos, sobretudo os mais fracos, através do método de instrucdo directa, a atingir as

competéncias fundamentais.

Por outro lado, alerta para a importancia de o docente ter a capacidade de ajudar/motivar,
por sua vez, os alunos mais desenvolvidos na constru¢do da sua autonomia, quer através da
proposta de objectivos mais avangados ou facultando-lhes uma tomada de consciéncia de que

este trabalho com o seu par menos desenvolvido também ¢é benéfico para ele.

Tal como os entrevistados E1 e E2, para E3 e E4, respectivamente, Philippe Meirieu «tem
nisso as coisas muito claras» (E3), «porque este processo ensino-aprendizagem estd suposto

no sujeito» (E4).

Ou seja, para o nosso autor, segundo E4, o processo ensino-aprendizagem assenta nos

seguintes principios fundamentais da relagcdo pedagodgica:

» Coeréncia interna entre objectivos e finalidades:
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«[...] para o autor, tem de obedecer a um principio fundamental, da coeréncia interna entre as

propostas e as finalidades, entre os objectivos e as finalidades. [...] Tudo o resto vem, tudo o resto

esta facilitado, digamos assim.» E4=Q1

Relagdo com o saber:

«[...] a_questdo da relacdo pedagdgica, ¢ uma relacdo que é construida em funcdo do saber,

digamos, porque ¢ que nos juntamos? Juntamo-nos porque ha qualquer coisa relacionada com o

saber que estd ali em causa e com a qual nos temos de relacionar de modos diferentes. [...] Nao ha

relacdo pedagbgica que ndo seja, ela mesma, relagdo com o saber.» E4=Q1

Respeito pela singularidade do sujeito:

«[...] anovidade da sua relacdo pedagdgica passa exactamente pela, por atender ao outro enquanto

diferente.» E4=Q1

Intersingularidade:

«S6 que ndo é uma singularidade que isola os sujeitos, ¢ uma intersingularidade e o conceito

intersingularidade ¢ usado em abundancia pelo autor em todos os seus textos, pelo menos naqueles

quatro que eu conheco do autor.» E4=Q1

Alteridade:

«[...] o outro é sempre um diferente, e, 0 outro, nunca deixa de ser, para mim, um diferente porque

eu nunca vou apreender as particularidades da diferenca do outro, nem devo, porque o percurso do

outro esta sempre a fazer-se.» E4=Q1

Respeito pelo processo de construgdo do outro enquanto diferente:

«[...] arelacdo pedagdgica é entdo uma relagdo que ndo é dada mas é construida, ndo é dada e é

construida porque o outro que esta, o outro que € sujeito, 0 outro que esta nesse contexto, €

também ele, ndo um sujeito dado, mas um sujeito em constru¢do.» E4=Q1

Promogao da igualdade de oportunidades:

«[...] a interac¢@o entre pares é uma interaccdo que nao favorece a igualdade, ele detesta a palavra

igualdade, [...], tal como ndo gosta da palavra cidadania, [...], mas prefere ndo a igualdade mas a

diferenca, uma diferenca que requer sim oportunidades, aquilo que tem de se promover é
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oportunidades de ser igual sendo diferente, igualdade de oportunidades. E esta a base da sua

relacdo.» E4=Q1

Pela riqueza do discurso produzido pelos nossos entrevistados, decidimos transcrever,

também, no quadro abaixo, alguns excertos ilustrativos das suas representacdes relativamente

ao processo ensino-aprendizagem, quanto a:

Quadro 6: Representagdes dos entrevistados relativamente ao processo ensino-aprendizagem

Apresentacio de situacoes

problema

«[...] as_situacdes problematicas, Meirieu fala neste livro
também, sdo um desafio grande porque levam os alunos a
adquirir competéncias de autonomia e de pesquisa, etc.»

«[...] as situacdes problemdticas podem trazer a escola uma
animacdo que ela agora ndo tem.»

«Se _os alunos estiverem entusiasmados com questdes, com
problemas, com perguntas, eles comecam a procurar e ficam
disciplinados. A pesquisa e o trabalho traz a escola disciplina.
Freinet dizia «do trabalho organizado emana naturalmente a
disciplina.»

E2=Q42

«[...] este conceito de situacdes-problema é um conceito que
reconhecemos como pertencendo a Piaget, tem, de facto, um
autor ¢ ¢ a base da pedagogia activa, [...], uma estratégia que é
muito querida a0 movimento da escola moderna.»

«[...] as situagdes-problema sdo elas construidas e artificiais
ou néo?»

«Porque quando as situacdes-problema emergem, o professor,
de um modo geral, nunca é capaz de lidar com ela. Uma coisa
que ele refere num dos livros é o professor pode ter tudo muito
bem preparado, a verdade é que no modo, no momento de
responder é outra a coisa que ¢ solicitada, e j4 ndo serve nada
do que preparou, [...], ja ndo lhe serve porque cada pessoa no
seu singular é uma provocacdo, no bom sentido, provoca o
professor, [...] agora, quando cada aluno, em situagdo de
aprendizagem, coloca o problema, evidentemente que a
resposta ndo é a que ele construiu em abstracto, é uma resposta
do concreto.»

E4=Q1

Valor dos TPC

«O valor pedagdgico dos TPCs, ndo acho que ele atribua
uma grande.»

«[...] ele faz aqui umas observagdes muito interessantes
mostrando que os trabalhos de casa podem ser um instrumento
de segregacdo, de marginalizacdo.»

E1=QI2
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«[...] as_condicdes de efectivacdo destes trabalhos podem
decorrer de aspectos bastante diferentes da vontade que o
aluno tem ou nio de fazer.»

«[...] os alunos ficam em situagdo de grande desigualdade se
eu nio tenho em conta essa dimensdo. Os trabalhos de casa,
diria, podem fazer mais mal que bem neste aspecto de
etiquetagem dos alunos.»

«[...] os TPCs s3o uma coisa muito equivoca, os TPC sdo
ajudados em casa pelos pais e, por forma que, eu prefiro que
os trabalhos sejam preferencialmente desenvolvidos em aula.
Em vez do professor falar tanto, fala 0 minimo fundamental.»

E2=Q42

«[...] a questdo dos trabalhos de casa, quando um aluno ¢
aquela pessoa que transporta, ha que ter cuidado com esse
transporte _porque as vezes no confronto que um crianca
pequena faz em casa com aquilo que leva da escola, ele ndo
tem estrutura ainda para aguentar esse confronto.»

E3=Q2

«Levar _trabalhos para casa pode trazer problemas
psicologicos, pode fazer emergir e agravar os problemas
psicologicos da crianca na relacdo com os pais e pode agravar

as desigualdades.»

«Os _deveres escolares agravam as desigualdades porque néo
atendem a familia, parte de um pressuposto errado, que todas
as familias tém as mesmas condi¢des.»

«E isto gera ali um conflito, gera tensdes, € alguns pais nédo
tém paciéncia e aquilo vai, € como nds sabemos, a bofetada.»

«Portanto, ¢ uma situacdo muito complexa, a solucdo que ele
propde, que eu acho muito bonita, € que se ensinem na escola
a fazer trabalhos de casa e depois a crianca ja pode fazer os
trabalhos de casa. Eu concordo inteiramente.»

E4=Q1

Papel dos diferentes
intervenientes no processo

educativo

«Para Meirieu os intervenientes do processo sdo fundamentais,
a aprendizagem ¢é uma tarefa pesada, a centralidade do
individuo, os outros sdo qualquer coisa, outros pares ou outros
adultos sdo personagens importantes na construcdo do
individuo.»

E1=QI2

«Eu peco imensa desculpa, mas eu posso dar a minha opinido,
nao conheco o autor o suficiente para falar sobre esta matéria.»

E4=Q1
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Representacées quanto a implementaciao do pensamento pedagogico do autor na
formacao de professores e de outros profissionais de educacgao

Tendo como objectivo perceber qual o impacto do pensamento pedagdgico de Meirieu na
formacdo dos nossos professores, através do contributo dos nossos entrevistados, podemos
chegar a duas conclusdes: para dois deles, (E3 e E4), Philippe Meirieu ¢ um ilustre
desconhecido em Portugal, para os outros dois, (E1 e E2), existe algum conhecimento,
sobretudo da parte de alguns docentes investigadores que encontram na obra de Meirieu

resposta para os seus problemas praticos.

Como podemos observar, os testemunhos evidenciam um conhecimento real e pessoal da

tematica/variavel em questao:

«N3ao, eu este ano tive estagidrias. Philippe Meirieu, um ilustre desconhecido.» E3=Q2

«Ora_se nao conhecem o autor, € eu estou a falar de pessoas que trabalham na formacdo de

professores, se ndo conhecem o autor, ele ndo tem efeito. [...] Aqui, em Evora, ninguém, ninguém

trabalha este autor. [...] ¢ devo dizer que eu dou este autor numa disciplina que ndo é para

formacdo de professores, ndo estd directamente associada ao estagio. E uma disciplina que é para

alunos de filosofia.» E4=Q1

«Mas a presenca dele em coldquios da AFIRSE e os livros tém, segundo creio, exercido grande

influéncia na pesquisa ¢ na mentalidade docente.» E2=0Q42

Quando questionados sobre a reac¢ao dos alunos sobre o pensamento pedagogico do autor,

apresentaram diferentes reac¢oes, conforme documentado nos testemunhos seguintes:

«[...] eu acho que hé sobretudo dois niveis de reac¢do: em termos tedricos, como qualquer uma

das pessoas aderem, obviamente, [...] em termos do fazer, 14 esta, é preciso apoio, persisténcia

para levar a que as pessoas fagam, mas quando fazem e quando s@o apoiados neste fazer e quando

se sentem mais autdonomos neste fazer, muitas vezes, algumas destas coisas sdo boas respostas para

os problemas que as pessoas tém.» E1=Q12

«Eles normalmente reagem bem. Reagem bem, ¢ claro que ha aqueles que sfo professores que

comecam por pdr davidas. — Ah, como é que vocé resolve, como € que vocé resolve a pedagogia

diferenciada, como € que vocé aplica em turmas de 60?» E2=Q42
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«E como ja lhe disse. [...] sdo para estas meninas ilustres desconhecidos. Podem ja ter ouvido falar

mas nio em termos da arquitectura da ideologia, se para elas 0 que se passa aqui na escola é uma

questdo pessoal e ndo, ndo tem implicacdes ideoldgicas, nem politicas nem nada, percebe. Para

elas € uma pratica, ndo é uma praxis, do ponto de vista de defini¢cdo.» E3=Q2

«Ora, como ¢ que eles reagem a este autor? Como aquele que sendo estranhamente contraditério,

[...] muito ao gosto francés, um exercicio muito agudo da critica que parece desconstruir tudo,

para depois propor no final a construcdo de qualquer coisinha. [...] Mas, depois, quando eles

chegam ai, encontram no autor uma proposta possivel para melhorar 0 processo ensino

aprendizagem. Portanto, ele é visto como um autor capaz de trazer solugdes de uma maneira muito

coerente, porque salvaguarda sempre o sujeito, a singularidade.» E4=Q1

Do que foi apresentado, conclui-se que, de uma forma ou de outra, todos os entrevistados

revelam, a excepgao da entrevistada E3, uma reacdo muito positiva, embora se possa destacar

contraditoriamente o seguinte:

* encontram na obra de Meirieu resposta para os seus problemas praticos;

* colocam duvidas sobre a sua aplicabilidade;

* Philippe Meirieu ¢ um autor contraditorio, critico, carinhoso e irreverente, mas

coerente, porque apresenta propostas para melhorar o processo ensino-aprendizagem,

tendo sempre em conta a singularidade do sujeito.

Seguidamente, achou-se oportuno perceber como ¢ que o nosso pedagogo ¢ caracterizado

pelos nossos entrevistados. A partir das suas palavras, elabordmos um quadro representativo

de todas as caracteristicas por eles mencionadas:

Quadro 7: Caracterizagdo do pedagogo Philippe Meirieu

Caracteristicas
INOVADOR

Entrevistados

CLASSICO

FILOSOFICO

«Do meu ponto de vista, ele
€, de facto, muito inovador
porque ele é de uma geracéo
E1=Q12 de pedagogos que parte, de
facto, com uma sensibilidade
muito grande aos problemas
das pessoas que estdio no
terreno.»
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«Eu penso que, ¢ claro que
ele € um pouquinho inovador

mas eu penso _que as ideias
que ele defende também
estdo noutros autores,
provavelmente que ele ¢
capaz de ser mais inovador
que Perrenoud, ele é capaz de
estar mais proximo da pratica

[...]»

«Mas mesmo assim eu acho
que ainda sdo muito tedricos,

E2=Q42 que eles precisavam os dois,
e mesmo Astolfi, de fazer
livros com mais
exemplificagdo de
actividades concretas em que
aplicaram a  pedagogia
diferenciada, percebe, de
fazer mais estudos mais
completos. Mas eles tém
mérito porque divulgaram
este modelo, agora € preciso
pd-lo & prova e verificar se
funciona.»
«[...] ¢ muito inovador nesse | «Eu acho que era pouco | «[...] ele € pouco filoséfico,
sentido de que tenta conjugar | cldssico no sentido de que | eu acho que encontro sempre
E3=Q2 diferentes saberes, cruza-los | conjuga muito bem o0s | no Meirieu, em todos os
numa 4rea que € a da | diferentes aspectos, [...].» escritos dele, um alicerce em
educacdo e da pedagogia.» tudo o que ¢ uma abordagem
cientifica da realidade.»
«Inovador, porque é que eu | «Cldssico, aqui, ndo tem uma | «[...] a formagdo deste autor
digo que ele “ndo é sempre | conotacdo negativa. [...] O | é em filosofia, alids quando
ou quase sempre inovador, | que ele propde ja foi | ele me foi apresentado, foi-
[...]» proposto _ou pelos menos | me apresentado como um
encontramos ao longo da | homem da filosofia que
«[...] para ja porque eu ndo | historia da educacdo [...] | trabalhava na area da
conheco. em profundidade, o | Quando eu digo que ele é um | educagdo ¢ como eu também
pensamento do autor para | cldssico, quero dizer que ele | tenho essa tarefa, fago o
dizer que ele é sempre ou | conhece muito bem todo o | mesmo, venho da filosofia e
quase sempre inovador, e | bensamento educativo, [...] | [...] também trabalho em
mais, eu duvido que um autor | 180 ¢ para dizer que ele ¢ um | educagéo, achei que era uma
seja sempre ou quase sempre | homem arcaizante, € um | autor excelente.
inovador porque aleuém que | homem que ndo despreza a | [...] Este homem parte da
E4=Q1 tradicdo, ou o saber, ou as | filosofia e mostra como a

propde uma coisa inovadora
tenta fazer ¢é aplicar, ¢
explicar, por vezes, 4
saturacdo, € explicar aquela
coisa, ¢ melhorar aquela
coisa, é, no fundo, trabalhar
sobre ela e como a vida do
ser humano ¢ limitada, [...].»

teorias que para nods ja sdo

filosofia pode ser pratica,

classicas.»

melhor, como a reflexdo
filoséfica, como o exercicio
filoséfico deve servir e ser
posta ao SErvico da
comunidade, neste caso é da
comunidade educativa.»

«[...] A verdade é que este
homem traz uma ruptura, ndo
¢ inovador, porque ha outros
como o Luc Ferry que ja o
faz, mas este homem tem
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essa_preocupacdo em partir
da filosofia e aplica-la a um
campo. Eu devo dizer que
isto é também inovador
porque durante muitos anos a
filosofia desprezou tudo o
que era educacdo e quando as
ciéncias da educacéo
incorporaram a filosofia da
educacdo entdo ai é que
houve um corte radical.»

«[...] E este autor retoma a
filosofia da educacéo e torna-
a pratica € a0 mesmo_tempo
critica _as  ciéncias  da
educacdo. Ele ao mesmo
tempo também critica um
certo tipo de filosofia, creio
que é um filésofo de
formacdo muito preocupado
com a educacdo, que
recupera uma tradi¢do antiga,
muito  socrdtica _até da
filosofia pensar a educacdo.
Alias a  filosofia  surge
associada a educacdo, a
politica e a ética, aqui ndo ha
possibilidade disto desligar.»

O quadro n.° 7 apresenta-nos todas as unidades de registo reveladoras das caracteristicas

que, segundo os nossos entrevistados, melhor definem este pedagogo contemporaneo. Assim,

e das suas palavras, concluimos que este pedagogo €:

* Muito inovador, porque reflecte a partir dos problemas da préatica, do terreno e vice-

versa;

* Algumas vezes inovador, porque as suas ideias estdo noutros autores. Contudo,

todos eles sdo, ainda, muito teoricos. Deveriam nos seus trabalhos de exemplificar

mais e provar a funcionalidade da sua pedagogia diferenciada;

* Pouco classico, muito inovador e pouco filosoéfico;

* Algumas vezes cldssico, porque ¢ um autor que nao despreza a tradigao;

* Muito inovador, porque torna clara as suas reflexdes;

* Sempre ou quase sempre filoséfico, porque a sua formagao ¢ em filosofia, porque

mostra como o exercicio filosofico pode ser pratico e porque associa a filosofia a

outros dominios, nomeadamente o da educacao.
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Expectativas sobre a implementacio do trabalho do autor no enquadramento
educacional portugués

Os objectivos colocados relativamente a este bloco, (d), remetem-nos para dois aspectos, a
nosso ver, importantes se quisermos percepcionar, por um lado, até que ponto 0s nossos
entrevistados visualizam o impacto que o pensamento pedagdgico do autor podera exercer no
enquadramento educacional portugués e, por outro lado, as suas expectativas quanto a uma

pratica pedagogica inovadora.

Relativamente ao primeiro aspecto, os trés primeiros entrevistados, (E1, E2 e E3), sdo
unanimes quanto ao lugar de destaque que este autor j& ocupa, ou poderd ocupar, nos
curriculos das ciéncias da educacdo, embora as suas justificagdes para o mesmo sejam

diferentes, conforme se pode perceber através das suas proprias palavras:

® «Nao, ndo tenho um conhecimento generalizado, [...] os curricula, ndo sdo dados por autores,

sdo dados por temas, mas podemos dizer que ha aqui temas que sdo centrais em grande parte

dos curriculos. [...] Quando se fala em pedagogia diferenciada, quando se fala de trabalho de

grupo, [...] fazem parte hoje quase da linguagem de quase todos os curriculos. [...] € 0 Meirieu

tem muita, acho que ¢ muito pertinente quando ele fala nesses mots valises, nestas palavras,

digamos onde as vezes se perde o sentido da propria palavra, é preciso retornar ao sentido e

acho que o Meirieu ai tem um papel muito importante no sentido de recolocar 0 pensamento,

[...]» E1=Q12

® «Eu acho que ele € um marco, um marco importante, diria da geracdo mais velha de

professores com responsabilidade na formacdo de professores porque sempre tiveram uma

relacdo préxima com a lingua franc6fona, digamos a nova geragdo com uma cultura mais

anglofona ndo sei se [...] 0 que ndo quer dizer que ndo retomem coisas dele, que também sao

retomadas por outros autores, o_que estou a dizer é que ele enquanto Philippe Meirieu
propriamente, por toda uma nova geracdo nio sei se € tdo conhecido como € pelas pessoas da

minha idade [...].» E1=Q12

® «Sem duvida, porque tem um discurso muito claro ao propor uma escola emancipadora e de

descoberta do saber, através de situacdes problematicas e de grupos de trabalho, ndo estanques,

nem rigidos.» E2=0Q42
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® «Acho que isso acontece ja, embora haja um hiato, um divorcio grande entre as ciéncias da

educacio, a formacéo de professores e neste momento assistimos a um ataque a escola publica e

assistimos a um ataque igual as ciéncias da educacdo que sdo completamente desacreditadas,

alias a gente vé os investigadores neste momento a dificuldade que t€ém em fazer valer dos seus

curriculos, do seu trabalho.» E3=Q2

Para E4, Philippe Meirieu ¢, sem duvida, um pedagogo contemporaneo, no entanto
considera que as ciéncias da educacdao dardo maior destaque a nomes ligados a didactica. Para
ela, a actualidade e a recuperagdo do seu pensamento prendem-se com a defesa dos valores de

terceira geragao, ou seja:

«[...] ele ja esta a trabalhar sobre os valores que nos interessam agora, que sdo defendidos agora,

que s30 promovidos agora e por isso ele € um homem de muita actualidade.» E4=Q1

Quanto a pratica pedagdgica em Portugal a luz das teorias de Philippe Meirieu, os

entrevistados teceram as seguintes observagoes:

* As respostas aos problemas que se encontram no quotidiano da escola podem ser,
segundo o nosso entrevistado E1=Q12, encontradas no discurso de Meirieu. A sua

apropriacao e integracdo vao permitir a sua validacdo e evolugao.

* «Que fosse diferenciada com fins democratizadores, organizada em actividades

apelativas porque problematizadorasy, apela o E2=Q42.

* A abertura total da Escola, para:
- aquisicao de saberes e outras experiéncias de aprendizagem, com abundancia de
recursos dos mais tradicionais aos mais actuais e
- acessibilidade a toda a comunidade e/para valorizagdo da escola pela mesma, sao

alguns dos aspectos defendidos pela E3=Q2.

Pluralidade de «fazeresy | «[...] este homem ndo ensina o B, A, BA, ndo ensina
a fazer assim porque ndo ha um modo de fazer assim,
ao servico da pedagogia | ha muitos e aquilo que se vé, por aquilo que defende
- na tal pedagogia da ocasido é que no momento, no
da ocasido momento em que se estd em relacio pedagdgica, que
se esta a viver 0 processo de ensino-aprendizagem, ai
tudo pode acontecer e tudo o que se tem pode ser
inutil.»
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Ser professor:

- melhor profissao do
mundo

- profissdo por vocacdo
- formacao continua

- pratica pedagogica em

construcao

«[...] o _autor defende que a melhor profissdo do
mundo € ser-se professor. Esta é a melhor profissio
do mundo. E isto mostra logo o alto nivel de
vocagdo, [...] Quando se gosta muito da sua
profissdo, ndo ha saberes que sejam suficientes, néo
h4 modos que sejam modelares, 0 que existem sim
sdo saberes de referéncia, modos de referéncia que
nos orientam, o que € preciso ter um background, é
preciso ter um suporte epistemoldgico, € preciso ter
garantias _cientificas, € preciso ter orientacdes
metodoldgicas, portanto a pessoa tem de ter uma boa
formacdo, mas a partir dai tudo estd em construcdo.»

Critica ao saber

construido, acabado

«No6s criamos uma mentalidade que é esta, temos de
ter uma formacao e assegurarmo-nos dessa formagido
e uma vez ela construida nunca mais se pde em
causa.»

Importancia da reflexao
sobre as praticas
pedagdgicas vigentes

e a implementar

«Temos um outro problema, é que tudo aquilo que
estd construido é para deitar fora, nunca é para ser
reflectido e isto tem-nos criado grandes dificuldades,
estamos sempre a mudar e estamos sempre a mudar
nunca reflectindo acerca das coisas porque parte-se
do principio que se deve aplicar o que ja est, [...]
Mas, por outro lado, que defeitos, que desvantagens,
que inconveniéncias é que eu encontrei naquilo que
nao esta, que possa efectivamente melhorar a luz de
outras teorias, a luz de outras praticas que foram ja
sendo implementadas.»

O acto de educar exige
uma atitude de

construgdo permanente

«[...] este autor chama a ateng@o para a necessidade
de estar em permanente processo de construcio,
educar nunca ¢ ficar fixo a um dado, ndo ha fixismo
em educacgdo, sempre uma construcdo permanente.»

Critica aos modelos de

ensino impostos

«Ora_isto _mostra, é quase incompativel com as
nossas escolas, com a formacdo que recebemos, com
as nossas praticas, porque o que nos pedem hoje em
dia, sobretudo ao nivel do ensino em que se situa, é
que se siga um modelo, ndo lhe dao espaco para
pensar esse modelo e quando se acaba de adaptar a
esse modelo, se é que teve tempo, j4 estd outro a ser
imposto e tem de aplicar e adaptar-se ao que lhe é
imposto.»

Mal-estar docente e

discente

«Isto cria uma superficialidade enorme, isto cria um
mal-estar enorme, uma atitude critica que s6 pode ser
prejudicial para o proprio professor e para os alunos
com quem se estd.»

Tomada de consciéncia
de que a mudanga
devera permitir a
diferenciagdo e nao ser
feita perante o modelo

«Ver que estas teorias se apliquem, eram preciso
condicOes muito particulares e uma das condicgdes € a
consciéncia de que tudo aquilo que se faz estd em
construcdo e que tudo aquilo que se faz ndo € perante
o modelo, é para permitir a diferenciacdo, ou seja
outros modos de estar em funcdo de um aluno que
nds temos.»

Critica ao modelo de
ensino preconizado pela
escola do estado:

0 mesmo modelo para
todos como forma de se

«Aquilo que se critica, aquilo que ele critica é a ideia
de que o ensino democratico ¢ um ensino igual para
todos mas aquilo que ele verifica é que a escola néo é
democratica, nem a escola ensina ou prepara para a
democracia.»

E4=Q1
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ser democratico

Quando questionados sobre se a forma como o ensino em Portugal estd estruturado
facilitard a aplicagdo das ideias do pedagogo em estudo ou se havera a necessidade de uma
mutacao institucional urgente, os entrevistados foram muito peremptorios nas suas afimagoes,

as quais mereceram da nossa parte a seguinte reflexao/conclusao:

» A forma como o nosso ensino estd estruturado nao facilita, de forma alguma, a
aplicacdo das ideias do pedagogo Philippe Meirieu, havendo para o efeito a necessidade

urgente de uma mutacao institucional global.
Para E1=Q12, ha, essencialmente, trés aspectos a melhorar:

- «licealizacdo» do ensino/centralidade no professor;
- utilizagdo de praticas sem sentido e sem enquadramento;

- isolamento que se vive nas proprias escolas.

Este entrevistado apela a uma pratica pedagogica cujo aluno ocupe um lugar central,

conforme se pode depreender através das suas proprias palavras:

«[...] isto é um problema que eu hoje me debato e que tento nas minhas investigacdes procurar

formas alternativas de organizacdo de sala de aula, onde o proprio aluno possa ser a centralidade.

Portanto, € preciso, criar, organizar o espaco € o tempo dentro da sala de aula de uma forma

diferente que ndo dar alguma coisa.»

Ja para E2=Q42, a mudanca passaria, em primeiro lugar, por uma transformagdo de
mentalidade da classe docente. Tal como o entrevistado referido anteriormente, faz um apelo

a adopcao de uma pratica pedagogica diferenciada:

«Mutacdo da mentalidade dos professores pois deles depende essencialmente a mudanca. Sabe,

ndo se pode estar a espera que o Ministério mude, nos € que temos que mudar, nos € que somos 0s

professores e a pedagogia diferenciada permite cumprir 0 programa e ajudar todos os alunos,

permite ajudar os mais fracos sem prejudicar os melhores, eu acho que ¢ isso que estd demonstrado

atras.»

E3=Q2, por sua vez, remete-nos para a importincia e valorizagdo do acesso ao

conhecimento e ao saber como forma de contribuir para uma sociedade mais humana e mais
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justa. Esta entrevistada ¢ muito critica as tomadas de decisdes que se afastam do verdadeiro
sentido da educagdo e da como exemplo o programa «As novas oportunidades». Ora, vejamos

as suas palavras:

«Por tudo o que ja disse, acho que ndo. [...] Hoje em dia ndo se valoriza o saber. Ndo me parece

que despachar as pessoas com um diploma de novas oportunidades seja valorizar o conhecimento

e o saber, seja de alguma forma contribuir para que essas pessoas figuem mais equipadas, tenham

um espirito mais critico ¢ mais saber para se poderem situar na vida. Para mim a educagdo, [...] 0

conhecimento, o saber sdo formas de nds também conseguirmos viver de forma felizes, de nos

organizarmos e de termos, de conseguirmos conviver juntos. Sem o saber, sem 0 acesso ao

conhecimento e ao saber ndo conseguimos organizar uma sociedade em que todos vivamos de uma

forma mais humana e mais justa.»

Segundo E4=Q1, conforme documentado no seu discurso, esta mutagdo institucional

passaria por:

- turmas mais pequenas;

- flexibilidade dos programas;

- espaco e tempo para uma reflexdo conjunta;
- adopg¢ao de uma pluralidade de modelos;

- desafio profissional.

Para esta entrevistada, colocam-se, por outro lado, dois obstaculos, a saber:
- Trabalhos de casa;

- Reconhecimento da autoridade do professor.

Passamos, seguidamente, aos testemunhos/excertos das suas palavras:

«[...] ndo ha condi¢des porque isso requeria turmas pequenas, a partida, isso requeria uma

flexibilidade dos programas e tempo. Tempo para os professores discutirem este modelo, para os

professores discutirem as suas praticas e os professores ndo t€ém um espago para discutir, espaco-

tempo, no horario para discutirem as suas praticas.»

«[...] e mais eu ndo vejo porque razdo se hd-de s6 aplicar este modelo. A proposta dele tinha de

ser uma entre outras. Por outro lado, nem todos os professores estdo interessados nisto, isto € um

desafio de vida.»

«Colocam-se dois obstaculos, dos quais ja aborddmos um, que ¢ os trabalhos de casa. [...] A

questdo da autoridade, que ele chama a atengdo para a autoridade, [...].»
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«A proposta dele ¢ interessantissima, é ajudar o aluno a fazer os trabalhos de casa. Isto alguma vez

¢ feito? Nao é. Esta proposta dele era exequivel, era exequivel, mas nem sequer esta se faz, nunca

o modelo dele.»

«[...] o cultivar de uma relacdo humana ja pressupde autoridade. [...] No6s temos autoridade, nos

reconhecemos autoridade nos outros e os jovens reconhecem, claro, [...].»

Espaco aberto para qualquer observacio/comentario

Finalmente, apresentamos as consideracdes, gentilmente, feitas por alguns dos nossos
entrevistados, (E1, E3, E4), na parte final da entrevista. Dos registos transcritos, salientamos

0s seguintes aspectos:

«Eu gostei muito da conferéncia dele, cé, por exemplo, em
Lisboa, onde ele coloca umas questdes extremamente
Acerca do autor interessantes, _na __reconceptualizacio _da _ propria | E1=Q12
organizagdo do ensino e dos valores, foi, de facto, uma
conferéncia bastante interessante.»

«Esta entrevista foi muito a minha vontade de contribuir,
porque eu também ja fiz as ciéncias da educacdo. [...] O
. saber ¢ o conhecimento, ha muita gente que diz que fazer
Acerca da entrevista um mestrado é ndo sei qué, ah, mas nio é. E sempre um E3=Q2
conjunto enorme de visdes que sdo trabalhadas de uma
forma sistematica com uma determinada ordem e forma

[...]»

«Olhe, deixo-lhe, ja agora, que é um momento livre, duas
mensagens, a_primeira, felicitar o orientador por ter
sugerido, se é que partiu dele, o estudo deste autor, felicita-
la, a si, por ter aceitado o desafio.»

«Eu _acho este autor tdo importante que eu creio que o
professor orientador deveria continuar a apostar nele, para
outros trabalhos de investigagdo ¢ com outros aspectos,
Acerca deste estudo sobre porque, de facto, é mal conhecido e é um desafio enorme o
que ele lhe propoe.»

este autor «Espero que, depois, nas suas aulas, [...] tente estas
experiéncias. Uma das experiencias, [...] é fazer qualquer
coisa, podia ser um artigo, que se podia pensar, era ensinar
a fazer os trabalhos de casa, que eu penso que isso era um
caminho, meio caminho andado, para garantir a diferenca e
para assegurar a efectiva igualdade dentro da escola. Além
disso, dava uma certa autonomia as criancas, porque elas
sentiam-se capazes de o fazer em casa sem o apoio da
familia.»

E4=Q1
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CONCLUSOES FINAIS

Ao chegar ao final deste trabalho, pensamos ser possivel tecer algumas conclusdes praticas

com base nos resultados do estudo e nos aspectos tedricos abordados na primeira parte.

Dada a natureza exploratéria deste trabalho, a sintese dos resultados ndo podera conduzir a
conclusdes passiveis de generalizagdo, nem a comparagdes com estudos semelhantes que, na
verdade, ndo abundam entre nds. Contudo, permite-nos compreender e conhecer a
receptividade do pedagogo Philippe Meirieu em Portugal, bem como a implementac¢do do seu
pensamento pedagdgico no actual sistema de ensino portugués, sendo estes os objectivos

principais deste estudo, orientadores de todo o trabalho de investigagdo desenvolvido.

Em termos gerais, ¢ de salientar que resulta desta investigacdo um forte argumento de que
o autor em estudo ¢ um pedagogo que comeca a ser conhecido entre nos, sobretudo, pelos
investigadores educacionais, que o identificam como um de entre os varios pedagogos
francofonos. Relativamente a aplicacdo do seu pensamento pedagodgico no actual sistema de
ensino portugués, ficou, por outro lado, evidenciado a urgéncia de uma mudanga institucional

global.

Quer isto dizer, mais concretamente, que Philippe Meirieu foi o pedagogo por nos
escolhido para dar, inicialmente, resposta as nossas duvidas, relativas as questdes educativas,

que diariamente sdo, ou deveriam ser, preocupagao de todos nds.

Na verdade, atribui-se a este pedagogo a apologia da pedagogia diferenciada, pratica que
tem em conta as especificidades do aluno, como foi possivel comprovar, ao longo da anélise
feita a algumas das suas principais obras e através do relato feito pelo proprio pedagogo,
aquando da sua experiéncia no Colégio Saint-Louis-Guillotiere. No entanto, pretendeu-se,
também, apresentar, a luz do autor, outros e diferentes contributos das pedagogias magistral a
diferenciada, os quais contribuem para uma escola de qualidade e democratica. Ora, para que
isso tenha lugar, Meirieu salienta, define bem os papéis e atribui responsabilizacdo aos
diferentes intervenientes na educa¢do, nomeadamente o Estado, a Escola, os Pais, os

Professores e os proprios Educandos.

3

E, pois, neste contexto que se situa o trabalho de investigacdo que desenvolvemos.

Identificar concepgoes, praticas e procedimentos, a luz do pensamento pedagdgico do autor,
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considerados, por todos, contributivos para o ensino-aprendizagem e avaliacdo de forma
auténtica e inovadora, ou seja, para uma pratica pedagdgica inovadora no nosso pais. Para
1sso, contactamos com o autor, por diversas vezes, via e-mail, e presencialmente aquando da
sua passagem entre nos, em 17 de Fevereiro de 2009, aplicimos um questiondrio a todos os

intervenientes educativos participantes e fizemos entrevistas a quatro deles.

Em sintese, relevamos os resultados que emergem de uma leitura global dos dados, dentro
de cada um dos temas analisados, com base nos objectivos gerais ja referenciados, os quais
nortearam a realizagdo desta investigacao. Assim, os resultados obtidos evidenciam de forma

clara, que:

* Cerca de metade dos inquiridos, 46,6%, revelou que conhece razoavelmente bem o
autor e todos os quatro entrevistados declararam que o contacto que tiveram com a sua obra
ocorreu durante a década de oitenta, noventa do século passado. Embora as circunstancias
desse conhecimento inicial tenham sido diversas, verificamos que se desenvolveram aquando
dos seus cursos de Licenciatura, Mestrado ou Doutoramento realizados aqui, em Portugal, ou
no estrangeiro, nomeadamente em Franga. J4 o interesse manifestado em continuarem a
trabalhar as obras deste autor foi também muito pessoal e diversificado, contudo ha em
comum o aspecto da abordagem do autor sobre a questdo teoria-pratica, sobretudo a que esta

relacionada com as suas praticas pedagogicas.

* As obras deste autor mais lidas no nosso pais, mencionadas quer pelos nossos
inquiridos, cerca de 58%, quer pelos nossos entrevistados, ilustrativas do seu pensamento

pedagdgico sdao, em primeiro lugar, com 18,8%:

A escola, modo de emprego: dos métodos activos a pedagogia diferenciada
A escolha de educar: ética e pedagogia

Aprender... Sim, Mas Como?

Foi interessante verificar que estas obras coincidem com as referidas pelo pedagogo
quando questionado, por nds, sobre as obras que melhor ilustram o seu pensamento
pedagogico.

Em segundo lugar, com 16,7%, destaca-se, por sua vez, a obra: Frankenstein pedagogo.

Por fim, com 14,6 %, sublinhamos a obra: O quotidiano da escola e da sala de aula.
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Os entrevistados, para além das ja mencionadas obras, referiram, também, duas, que a seu
ver, sao muito importantes pela defesa, por um lado, de uma escola publica e de qualidade e,
por outro, pela apologia da dicotomica relagdo teoria-pratica, nomeada e respectivamente

Escolheremos a escola publica para as nossas criangas € A pedagogia entre o dizer e o fazer.

*  65% dos inquiridos afirmaram ja ter mencionado o pedagogo Philippe Meirieu nas
suas referéncias bibliograficas e isso verifica-se com maior incidéncia no curso de Mestrado,
41,3%, sendo, segundo os resultados obtidos, cerca de 524 o ntimero total de alunos, neste

curso, a ter conhecimento/contacto com este autor.

Por sua vez, os nossos entrevistados fundamentam tal abordagem, porque véem em
Meirieu, um homem eclético, um pedagogo contemporaneo defensor da teoria
socioconstrutivista do conhecimento, colocando-o na linha das pedadogias proactivas,
nomeadamente a pedagogia diferenciada. Este modelo pedagoégico, no dizer dos nossos
entrevistados ¢ do nosso pedagogo, aquando da sua aplicagdo no Colégio Saint-Louis-
Guillotiere, na década de setenta/oitenta, defende uma filosofia da educacao que procura a
igualdade entre os estudantes, através da criacdo de grupos de necessidades ocasionais e

moveis, de acordo com as dificuldades de aprendizagem dos respectivos alunos.

Na conferéncia proferida por Meirieu no nosso pais, em 1999, intitulada «A pedagogia
diferenciada, fechamento ou abertura?», este pedagogo pde a tonica na dicotomia igualdade
de oportunidades vs exclusdo e apresenta, claramente, este modelo pedagdgico como um
combate a homogeneidade da escola. Estamos, na verdade, todos de acordo que o ensino igual
para todos ndo promove, de facto, a igualdade e que a indiferenca a diferenca, nas palavras de
Bordieu (1970) «reproduz a desigualdade». Paralelamente, este pedadogo promove a chamada
«pedagogia da ocasido», aquela que ¢ feita momento a momento, para atender a diferenca, a
pessoa que cada aluno é. A nossa entrevistada E4=Q1 denomina-a de «pedagogia

hospitaleiray, por ser acolhedora do outro pela sua diferenga.

« Deste modo, os nossos entrevistados caracterizam o processo ensino-aprendizagem, a
luz do pensamento pedagodgico de Philippe Meirieu, como um processo baseado nos
principios da psicologia genética da aprendizagem, ou seja, trata-se de um método de
reconstrugdo activa pelo sujeito, através de: relagdo e interacgdo com os pares em trabalho
colaborativo e cooperativo, de modo que todos os alunos dominem as designadas

competéncias fundamentais. Para isso, € necessaria a consecucao de toda uma conjugacao de
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estratégias, as quais devem obedecer aos principios fundamentais da relagdo pedagogica:
coeréncia interna entre objectivos e finalidades e respeito pela singularidade do sujeito
durante o seu processo de construcao. A relacdo pedagodgica €, entdo, uma relagdo com o
saber, o qual podera decorrer através da apresentacao de situagdes e resolugdo de problemas,
mas nunca deverd descurar a promog¢ao da igualdade de oportunidades. O professor
desempenha, aqui, um papel fundamental, o de, perante a imprevisibilidade do momento
pedagdgico, ter a capacidade de aplicar a denominada pedagogia da ocasido, aquela que
ultrapassa toda a planificacdo construida no abstracto, havendo a necessidade de dar respostas
a partir do concreto, que ele nem sempre consegue prever. O nosso entrevistado E2=Q42
visualiza essas respostas como sendo a «actividade» que o docente deve incutir nos seus
alunos. Para ele, a colocagdo de questoes, problemas e trabalhos de pesquisa, entre outros, traz
uma nova dindmica a escola porque os alunos adquirem diversas competéncias, como as de
autonomia e de pesquisa, por exemplo, e ficam, consequentemente, disciplinados. E, como

Freinet, adverte que «do trabalho organizado emana a disciplinay.

* Meirieu ndo atribui, segundo os nossos entrevistados € como nos foi possivel também
verificar, um valor pedagdgico aos TPC, porque, na sua opinido podera funcionar como um
instrumento de segregagdo, marginalizagao e de desigualdade. Para ele, as condigdes para a
sua realizagdo sao desiguais, pois dependem, por um lado, da vontade e do saber do aluno de
os fazer ou nao, assim como da desigualdade social dos pais. O autor chama a nossa atencgao
para as consequéncias de tal proposta de actividade: fazer emergir problemas psicoldgicos na
crianca e/o agravar as desigualdades sociais. Sugere que o professor ensine, primeiramente, na

escola a fazer os trabalhos de casa e a crianga, assim, podera fazé-los depois em casa.

* O impacto/implementacdo do pensamento pedagogico deste autor no actual sistema
educativo portugués, mais concretamente a nivel da formacao de professores, foi considerado,
unanimemente, quase inexistente, isto porque Philippe Meirieu ¢ um autor praticamente
desconhecido do meio académico. No entanto, afirma-se que alguns, aquela percentagem
minima de invetigadores e de docentes em exercicio que o conhece, encontram na obra de

Meirieu resposta para os seus problemas praticos e que esta tem exercido grande influéncia na

pesquisa e na mentalidade docente.

181




A reacgao que tém deste pedagogo € a seguinte: trata-se de um autor contraditdrio, critico,
carinhoso e irreverente, mas coerente, porque apresenta propostas para melhorar o processo

ensino-aprendizagem, tendo sempre em conta a singularidade do sujeito.

Se, por um lado, os inquiridos apresentam-no como sendo um pedagogo, essencialmente,
algumas vezes classico, 70,6%, muito inovador, 68,6%, ¢ muito filosofico, 59,3%, quando
questionados sobre que outras caracteristicas se lhe poderiam atribuir, alguns inquiridos

consideram-no ser um pedagogo actual e politizado, 33,3% e pragmatico e critico, 16,7%.

Ja os nossos entrevistados consideram-no muito inovador, porque reflecte a partir dos
problemas da préatica, do terreno e vice-versa; algumas vezes cldssico, porque ¢ um autor que
nao despreza a tradicdo e quase sempre filosofico, porque a sua formagdo ¢ em filosofia e
porque mostra como o exercicio filoséfico pode ser pratico, porque associa a filosofia a outros

dominios, nomeadamente o da educacao.

* Finalmente, relativamente as expectivas sobre a implementagdo do trabalho do autor
no enquadramento educacioal portugués, Philippe Meirieu ¢ considerado, por todos, um autor
de referéncia que ocupara um lugar de destaque nos curriculos das ciéncias da educagao,
porque recoloca o sentido nos seus temas centrais, porque tem um discurso claro e inovador e
porque a actualidade e a recuperacao do seu pensamento prendem-se com a defesa dos valores

de terceira geracao.

Quanto a pratica pedagégica em Portugal a luz das teorias de Philippe Meirieu, as
respostas aos problemas que se encontram no quotidiano da escola podem ser encontradas no
seu discurso. A sua apropriacdo e integragdo vao permitir a sua validacdo e evolugdo. Essa
pratica pedagogica deverd ser diferenciada e organizada em actividades apelativas e com
pendor para uma abertura total da escola a comunidade. Foi, ainda, feita uma critica ao saber
construido, acabado e defendeu-se ser importante a reflexdo permanente sobre as praticas
pedagdgicas vigentes e a implementar, porque o acto de educar exige uma atitude de
construgdo permanente. Por outro lado, critica-se os modelos de ensino impostos, 0s quais
podem causar o denominado mal-estar docente e discente. Para isso, ¢ necessario uma
mudanca, urgente, de mentalidade, a comegar pela classe docente, a adop¢ao de uma pratica

pedagdgica diferenciada, cujo aluno possa ser a centralidade de todo o processo.
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Estas foram, em sintese, as conclusdes que chegamos sobre a receptividade do pedagogo
Philippe Meirieu em Portugal, bem como o conhecimento demonstrado sobre o seu
pensamento pedagdgico € o impacto do mesmo no actual sistema portugués, mais
concretamente na adop¢do de uma pratica pedagogica inovadora no nosso pais. Como ja
referimos anteriormente, estas conclusdes ndo devem ser ampliadas a outros contextos uma
vez que nunca colocamos a generalizacdo deste trabalho no horizonte das nossas pretengoes.
Tal como Hargreaves (1998: 64) consideramos que mais do que procurar certezas cientificas,
importa conhecer certezas e, ja agora, praticas situadas, coerentes com sociedades e culturas

pos-modernas, como € a nossa.

Esta limitacdo ndo ¢, igualmente, para nos, fonte de preocupacdo, pois, como
introdutoriamente referimos, pretendemos com este trabalho reflectir e dar algumas respostas,
embora momentaneas e sempre em reconstru¢do, a forma como ensinamos e aprendemos. Foi
também nosso objectivo contribuir para a divulgacdo deste pedagogo no meio académico e, se
possivel, servir de base para posteriores investigacdes sobre a qualidade das nossas praticas a
luz do pensamento pedagogico deste ou de outros pedagogos contemporaneos que merecem,

tal como os cléassicos, um lugar de destaque nos curriclos das ciéncias de educagao.

Estamos, ainda, conscientes de que existiram outras limitagdes decorrentes, como por
exemplo, a impossibilidade do contacto directo, no terreno, com o préprio pedagogo, como
foi inicialmente nosso desejo, tendo os procedimentos metodologicos sido influenciados por
esse factor. Dai, considerarmos ser pertinente a investigagdo neste ambito, devendo-se

recorrer a apoios suplementares para contacto directo com o pedagogo no terreno.

E, também, nossa convic¢ao que, em termos metodoldgicos, varios percursos sao possiveis
e varias investigagoes se podem desenhar. Poderiamos sugerir, por exemplo, o estudo de uma
dindmica particular deste autor, nomeadamente a pedagogia diferenciada, e observa-la ou

aplica-la em contexto de sala de aula a luz do seu pensamento pedagdgico.

Atendendo a que os resultados deste estudo indicam que a implementagdo da sua
pedagogia, a diferenciada, no actual sistema de ensino portugués, ndo se faz ainda sentir
devido, primeiro, a forma como a institui¢ao escola estd organizada e, segundo, a falta de uma
abordagem complexa deste pedagogo aquando da formagdo inicial de professores, torna-se
evidente e urgente a necessidade de uma nova politica de formagao, docente e discente, em

conformidade com as novas orientagdes curriculares e contributos pedagogicos actuais, ja
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aplicados no terreno e confirmado o seu sucesso, para que a inovagao das praticas educativas
ndo se fique, apenas, pelas reformas irreflectidas e chegue, sobretudo, a cada aluno

personalizadamente.

Provavelmente, se a formagao de professores estiver associada a resolugcdo de problemas
suscitados pela propria pratica pedagdgica, como defende este autor, em colaboragdo uns com
os outros, teremos uma dinamica inovadora mais forte nas nossas escolas, com vista ao

desenvolvimento de competéncias auténticas, as competéncias fundamentais.

Da andlise de todo o material recolhido, podemos assegurar que o nosso trabalho permitiu-
nos um maior conhecimento do pensamento pedagdgico do pedagogo Philippe Meirieu, que
se caracteriza pela defesa de um trabalho diferenciado, democratico, reflexivo e cooperativo,
assumindo-se como resposta possivel ao desenvolvimento intelectual e, consequentemente, ao

sucesso escolar e pessoal de todos e de cada um dos aprendizes.

Por fim, gostariamos de acreditar que a divulgagdo deste trabalho podera ser um potencial
incentivo para alguns professores inconformados, um ponto de partida para a sua autoreflexdo
e formagdo, sempre em constru¢do, ¢ mudanca das suas praticas pedagogias, de modo a se
poder ver instaurada a verdadeira inovacdo em educacdo. Embora se imponha ao professor
um papel mais dindmico, consideramos ser necessario a participacao activa e responsavel de
todos os intervenientes educativos, sempre predispostos a diferenciar para inovar, motivar e
cooperar e, sobretudo, ter capacidade de acreditar no arriscar, tal como actuou o nosso

considerado pedagogo Philippe Meirieu.
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ANEXO I - QUESTIONARIO
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UNIVERSIDADE da MADEIRA

QUESTIONARIO SOBRE O AUTOR/PEDAGOGO PHILIPPE MEIRIEU

Exmo. Sr. ou Sr.?

Alexandra Maria Pereira de Jesus, professora do Grupo de Recrutamento niimero trezentos
(Lingua Portuguesa e Francés) e do Quadro de Nomeacdo Definitiva do Agrupamento de
Escolas Pedro Jacques de Magalhdes, em Alverca do Ribatejo, frequento, actualmente, o
segundo ano do Curso de Mestrado em Ciéncias da Educacio, Area de Inovagdo Pedagogica,
na Universidade da Madeira.

No ambito deste Mestrado, desenvolvo um trabalho de dissertacao cujo tema ¢

Contributos de Philippe Meirieu para uma pedagogia inovadora:
«Da pedagogia magistral a diferenciada.

Neste estudo, pretendo diagnosticar a receptividade que este autor tem em Portugal e,
nesse sentido, venho, por este meio, pedir a sua colaboracao. Queira, por favor, responder ao
questionario que segue e, no fim, reenvia-lo através do meio pelo qual o recebeu.

Certa do seu melhor acolhimento a este meu pedido e da compreensao de que a sua
colaboracgao ¢ imprescindivel para a realizacao deste projecto, agradeco, desde ja, toda a sua
atencao e disponibilidade.

Muito atenciosamente,

Lisboa, 27 de Abril de 2009

Alexandra JESUS

Responda, por favor, a todas as questdes. Assinale com um “X” a resposta
adequada e/ou introduza os dados que lhe sao pedidos.

Notas: Se responder negativamente a primeira questdo do segundo grupo (2.1),
queira, por favor, reenvia-lo, na mesma.

Este questionario ¢ confidencial.
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1- Dados Pessoais

1.1. Sexo

1.2. Que idade tem?

|

Menos de 25 anos ‘ ‘

|

Entre 25 e 35 anos ‘ ‘

|

Entre 36 e 45 anos ‘ ‘

|

Entre 46 e 55 anos ‘ ‘

|

Mais de 56 anos ‘ ‘

1.3. Qual a sua habilitagdo académica?

Masculino

Feminino

Estudante universitario em:

Licenciatura em:

Mestrado em:

Doutoramento em:

Pés-doutoramento em:

|
|
|
|
|
|

Outra (especifique): ‘

1.4. Qual a sua categoria profissional?

Professor Catedratico

Professor Associado com Agregacdo

Professor Associado

Auxiliar Convidado

Assistente

|
|
|
|
|
|
|

Professor Auxiliar ‘

Assistente Convidado

|

Docente ‘

|

Outra (especifique): ‘
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1.5. Indique a instituicdo onde exerce a sua actividade profissional.

2- Informacgao sobre o autor/pedagogo Philippe Meirieu

2.1. Conhece o autor/pedagogo Philippe Meirieu?

’ Nao ‘ ‘ Vagamente ‘ ‘ Razoavelmente ‘ ‘ Muito bem ‘

2.2. Jaleu alguma(s) obra(s)/artigo(s) deste autor?

’ Nenhuma ‘ ‘ Algumas ‘ ‘ Muitas ‘ ‘ Todas ou quase todas ‘

2.3. Indique as obras/artigos que, em sua opinido, melhor definem o pensamento pedagégico do
autor.

2.4. Este €, entre outros, um autor proposto nas suas Referéncias Bibliograficas?

’ Nunca ‘ ‘ Algumas vezes ‘ ‘ Muitas vezes ‘ ‘ Sempre ou quase sempre ‘

2.5. De que Cursos?
Complete o espago em branco com a designagdo do curso.

’ Licenciatura em: ‘ ‘

’ Mestrado em: ‘ ‘

’ Doutoramento em: ‘ ‘

’ P6s-doutoramento em: ‘ ‘

Outras situagdes (especifique):

2.6. Que nimero de alunos tem, em média, por cursos, acesso a este autor?

Média Menos de 20 De 20 a 40 De 40 a 60 Mais de 60

’ Licenciatura ‘ ‘
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’ Mestrado ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

’ Doutoramento ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

’ Pos-doutoramento ‘ ‘ ‘ ‘ ‘

’ Outras situagdes (especifique): ‘ Média: ‘

2.7. Como considera ser este pedagogo?

Nunca Algumas Muito Sempre ou

vezes quase sempre
[ Clissieo | | | | |
| Inovador | | | | |
| Filoséfico | | | | |

Outro (especifique):

2.8. Conhece alguma recensdo/dissertacdo elaborada, ou em vias de elaboragdo, em Portugal, ou

em portugués, sobre este autor? Sim ‘ ‘ Nao ‘ ‘

2.8.1- Indique o(s) seu(s) autor(es) ou o nome da obra:

2.9. Se respondeu afirmativamente a primeira questdo deste grupo, estaria disposto, em fase
posterior deste trabalho, a facultar-me uma pequena entrevista, respeitando a confidencialidade da

doi 2 : "
mesma, sobre o pensamento pedagogico do autor? Sim ‘ ‘ Nio ‘ ‘

Nota: A sua colaboragdo ¢ fundamental para o prosseguimento do meu estudo.

2.9.1. Se respondeu afirmativamente a questdo anterior, queira, por favor, deixar o seu contacto ou
contactar-me através dos dados abaixo indicados.

Nome:
Mail:
Telm:

Alexandra JESUS
alexandrajesusl(@gmail.com
Telm: 960447301

Muito Obrigada pela sua colaboracio.
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ANEXO II - MATRIZ DAS RESPOSTAS DO QUESTIONARIO REFERENTES
AOS DADOS DE NATUREZA BIOGRAFICA E PROFISSIONAL
(Algumas tabelas dos questionarios)
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Tabela da matriz das respostas de cada item referentes a primeira parte do questionario

Nota: Foi atribuido a cada uma das respostas um ntimero correspondente, ou seja a resposta
«Masculinoy, atribuiu-se o n.° 1, a resposta «Feminino», atribuiu-se o n.° 2; Se o respondente
nao assinalou a resposta, foi-lhe atribuido o n.° 99, segundo as regras do SPSS.

1* Parte: Dados pessoais e profissionais dos respondentes

Itens | Variaveis/Categorias N°/1 %
1.1 Sexo
Masculino 18 29,5
Feminino 40 65,6
Nao respondeu 3 4,9
1.2 Idade
Menos de 25 anos 1 1,6
Entre 25 ¢ 35 anos 11 18,0
Entre 36 ¢ 45 anos 18 29,5
Entre 46 ¢ 55 anos 18 29,5
Mais de 56 anos 11 18,0
Nao respondeu 2 3,3
1.3 Habilita¢ao Académica
Estudante universitario em: 0 -
Licenciatura em: 20 32,8
Ciéncias da Educacéo 2 3,28
Educagdo Especial 1 1,64
Educacédo de Infancia 1 1,64
Educagdo e Expressdo Fisico-Motor - 1° Ciclo 1 1,64
1° Ciclo Ensino Basico 5 8,20
Linguas e Literaturas Modernas — Portugués/Francés 2 3,28
Historia 1 1,64
Servigo Social 1 1,64
Portugués/Latim/Grego 1 1,64
Prof. EB na Variante Matematica/Ciéncias da Natureza 1 1,64
Investigagdo em Educagdo 1 1,64
Nao especificou 3 4,92
Mestrado em: 19 31,1
Ciéncias da Educacéo 9 14,73
Literatura 1 1,64
Educagdo Especial 2 3,27
Electroquimica Aplicada 1 1,64
Histoéria Contemporanea 1 1,64
Estudos Americanos 1 1,64
Educacédo Artistica 1 1,64
Didéactica da Matematica 1 1,64
Didactica das Linguas 1 1,64
Educacdo Multimédia 1 1,64

203




Doutoramento em: 12 19,7
TIC em Educacéo 1 1,64
Sociologia 1 1,64
Biologia 1 1,64
Educacdo Matematica 1 1,64
NEE 1 1,64
Estudos da Crianga 1 1,64
Ciéncias da Educacéo 4 6,57
Musica 1 1,64
Nao Especificou 1 1,64
Pés — Doutoramento 4 6,6
Historia 1 1,65
Ciéncias da Educacéo 2 3,3
Psicologia 1 1,65
Outra (especifique): 0 -
Nio respondeu 6 9,8
1.4 Categoria Profissional
Professor Catedratico 2 3,3
Professor Associado com Agregacdo 1 1,6
Professor Associado 4 6,6
Professor Auxiliar 10 16,4
Assistente 3 49
Docente 33 54,1
Outra: Professora Aposentada 2 3,3
Outra: Consultor em Educagdo (Promethean) 1 1,6
Outra: Investigador Auxiliar 1 1,6
Outra: Bolsista em Doutoramento em Sociologia 1 1,6
Nao respondeu 3 4,9
1.5 Instituicao
Universidade de Lisboa 3 49
Universidade Nova de Lisboa 1 1,6
Universidade Técnica de Lisboa 1 1,6
Escola Superior de Educacao de Lisboa 1 1,6
Universidade Lusofona de Lisboa 1 1,6
Instituto Piaget 2 33
Universidade de Coimbra 1 1,6
Universidade do Porto 3 49
Universidade do Minho 1 1,6
Escola Superior de Educacio de Setibal 1 1,6
Universidade de Evora 4 6,6
Universidade dos Agores 2 3,3
Universidade da Madeira 2 3,3
Escolas Secundarias 5 8,2
Escolas Basicas do 1°, 2° e 3° Ciclos 15 24.6
Jardins de Infancia 2 3,3
Centro Psicopedagdgico do Funchal 2 3,3
DRE-RAM 1 1.6
DRE 1 1,6
Promethean (Quadro Interactivos) 1 1,6
WHT-ICE 1 1,6
Externatos 3 4.9
Nao respondeu 7 11,7
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ANEXO III - MATRIZ DAS RESPOSTAS DO QUESTIONARIO REFERENTES
AOS DADOS RELATIVOS AO PEDEGOGO PHILIPPE MEIRIEU
(Algumas tabelas dos questionarios)
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Tabela da matriz das respostas de cada item referentes a segunda parte do questionario

Nota: Foi atribuido a cada uma das respostas um ntimero correspondente, ou seja a resposta
«Naoy, atribuiu-se o n.° 1; a resposta «Vagamente», o n.° 2, e assim sucessivamente. Se o

«Informacao sobre o autor/pedagogo Philippe Meirieu»

respondente ndo assinalou a resposta, foi-lhe atribuido o n.° 99, segundo as regras do SPSS.

2% Parte: Informacao sobre o autor/pedagogo Philippe Meirieu

Itens | Variaveis/Categorias N°/1 %
2.1 Conhece o autor pedagogo Philippe Meirieu?
Nao 17 27,9
Vagamente 15 24,6
Razoavelmente 23 37,7
Muito bem 5 8,2
Nao respondeu 1 1,6
2.2 Ja leu alguma(s) obra(s)/artigo(s) deste autor?
Nenhuma 22 36,1
Algumas 25 41,0
Muitas 5 8,2
Todas ou quase todas 1 1,6
Nao respondeu 8 13,1
2.3 Indique as obras/artigos que, em sua opiniio, melhor definem o pensamento pedagdgico do autor.

Frankenstein pedagogo 8 13,1
A escola ou a guerra civil 5 8,2
Aprender sim ... mas como? 9 14,8
O quotidiano da escola e da sala de aula 7 11,5
A pedagogia entre o dizer e o fazer 6 9,8
O mundo ndo ¢ um brinquedo 6 9,8
A escolha de educar: ética e pedagogia 9 14,8
Carta a um jovem professor 6 9,8
A escola, modo de emprego: dos métodos activos a pedagogia diferenciada 9 14,8
Des enfants et des hommes: littérature et pédagogie I 3 4,9
Escolheremos a escola ptiblica para as nossas criangas 4 6,6
Trabalhos de casa 3 49
A escola hoje 4 6,6
Pedagogia diferenciada 3 4,9
Itinerario das pedagogias de grupo 3 4,9
Para que serve a escola 4 6,6
Outros: | www.meirieu.com 3 4,9
Textos dos cahiers pédagogiques 3 4,9
Varios textos 2 3,3
N3io se lembra do nome 2 3,3
Nao conhece suficientemente o autor 1 1,6
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2.4 Este é, entre outros, um autor proposto nas suas Referéncias Bibliograficas?
Nunca 16 26,2
Algumas Vezes 20 32,8
Muitas Vezes 7 11,5
Sempre ou Quase Sempre 4 6,6
Nao respondeu 14 23,0
2.5 De que Cursos?
Licenciatura 14 23,0
Mestrado 19 31,1
Doutoramento 4 6,6
Po6s-doutoramento 0 -
Outra situacdo 8 13,1
Nao respondeu 16 26,2
2.6 Que numero de alunos tem, em média, por cursos, acesso a este autor?
Licenciatura N3ao tem alunos 25 41,0
Menos de 20 alunos 5 8,2
De 20 a 40 alunos 5 8,2
De 40 a 60 alunos 2 3,3
Mais de 60 alunos 2 3,3
Nao respondeu 22 36,1
Mestrado Naéo tem alunos 21 344
Menos de 20 alunos 7 11,5
De 20 a 40 alunos 7 11,5
De 40 a 60 alunos 3 49
Mais de 60 alunos 1 1,6
Nao respondeu 22 36,1
Doutoramento N3ao tem alunos 36 59,0
Menos de 20 alunos 3 49
De 20 a 40 alunos - -
De 40 a 60 alunos 1 1,6
Mais de 60 alunos - -
Nao respondeu 21 34,4
Pos-doutoramento N3ao tem alunos 37 60,7
Menos de 20 alunos 1 1,6
De 20 a 40 alunos --- -
De 40 a 60 alunos 1 1,6
Mais de 60 alunos --- -
Nao respondeu 22 36,1
Outra situacdo Naéo tem alunos 33 54,1
Menos de 20 alunos 2 3,3
De 20 a 40 alunos 1 1,6
De 40 a 60 alunos - -
Mais de 60 alunos --- -
Nao respondeu 25 41,0
2.7 Como considera ser este autor?

Nunca Algumas vezes Muito Sempre ou Nao respondeu
quase sempre
N° % N° % N° % N° % N° %
Classico 2 3,3 12 19,7 3 4,9 - -—- 44 72,1
Inovador -—- --- 7 11,5 24 393 4 6,6 26 42,6
Filosofico --- --- 9 14,8 16 | 26,2 2 3.3 34 55,7
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0| Pragmatico — | - --- --- 1 1,6 60 98,4
. | Actual 1 [ e | — 1 |16 59 | 96,7
r | Critico --- --- - --- 1 1,6 60 98,4
°| Politizado 1 1,6 - - 1 1,6 59 96,7
Nao respondeu 5 8,19
2.8 Conhece alguma recensio/dissertacio elaborada, ou em vias de elabora¢io, em Portugal, ou em
portugués, sobre este autor?
Sim 4 6,6
Nao 40 65,6
Nao respondeu 17 27,9
2.8.1 Indique o(s) seu(s) autor(es) ou o nome da obra:
Dissertacdo de Maria Gorete Sousa 1 1,6
Recensio de José Duarte 2 3,3
Recensdo de Alexandra Jesus 2 3,3
2.9 Se respondeu afirmativamente a primeira questao deste grupo, estaria disposto, em fase posterior

deste trabalho, a facultar-me uma pequena entrevista, respeitando a confidencialidade da mesma,

sobre o pensamento pedagogico do autor?

Sim 10 16,4
Nao 12 19,7
Nao respondeu 39 63,9
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ANEXO 1V — GUIAO DA ENTREVISTA
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Topicos para a elaboracio de um guifio de entrevista aos professores intervenientes
neste trabalho

I- Tema
«Contributos de Philippe Meirieu para uma pedagogia inovadora:

da pedagogia magistral a pedagogia diferenciaday

Subtemas:

1. Receptividade da sua obra em Portugal (obras mais lidas)

2. Implementagdo do seu pensamento pedagdgico na formagdo de professores e de outros
profissionais da educag@o.

3. Caracterizagao do perfil do autor relativamente a sua pedagogia.

II- Objectivos gerais

Indicar as obras de Philippe Meirieu mais lidas em Portugal.

Indicar as obras que melhor definem o seu pensamento pedagogico.

Conhecer as representagdes e as expectativas dos entrevistados quanto ao pensamento pedagdgico

do autor.

A entrevista foi dividida em 4 blocos...

Bloco A: Legitimar a entrevista;

Bloco B: Dados pessoais e profissionais dos professores do estudo;

Bloco C: Representagdes sobre a obra/pensamento pedagogico do autor;

Bloco D: Expectativas sobre o impacto do trabalho do autor no enquadramento educacional

portugués;

...a0s quais correspondem determinados objectivos especificos, que estdo indicados no ponto a

seguir:

ITI- Objectivos especificos

O bloco A — Legitimar a entrevista - tem como objectivos:
A1l- Esclarecer o entrevistado sobre o estudo a realizar;
A2- Motivar o entrevistado.

O bloco B — Obter dados pessoais e profissionais dos professores do estudo - tem como objectivos:

B1- Saber a idade/sexo do entrevistado;
B2- Saber qual a habilitagdo académica do entrevistado;

B3- Saber qual a categoria profissional do entrevistado;
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B4- Saber a instituicdo onde o entrevistado exerce a sua actividade profissional;

Nota: Estes dados pessoais e profissionais dos entrevistados foram adquiridos aquando do

preenchimento do inquérito.

O bloco C — Representagdes sobre a obra/pensamento pedagogico do autor - tem os

seguintes objectivos:

C1- Indicar como, quando e porqué houve contacto com o autor através da sua obra;

C2- Identificar as suas representagdes quanto a(s) obra(s) que melhor definem o
pensamento pedagdgico do autor;

C3- Identificar as suas representacdes quanto as teorias de aprendizagem defendidas
pelo autor;

C4- Identificar as suas representacdes quanto ao conceito de ensino-aprendizagem;

C5- Identificar as suas representagdes quanto ao papel da escola e dos diferentes
intervenientes nas questoes educativas;

C6- Identificar as suas representagdes quanto a caracterizacdo deste pedagogo

contemporaneo.

O bloco D — Expectativas sobre o impacto do trabalho do autor no enquadramento

educacional portugués - tem os seguintes objectivos:

D1- Conhecer as suas expectativas quanto a implementacao do pensamento do autor a
nivel da formagdo de professores e de outros profissionais da educagao;

D2- Conhecer as suas expectativas quanto a uma pratica pedagdgica inovadora;

O leque de perguntas foi elaborado tendo em conta determinadas estratégias, as quais nos
permitem aceder a uma maior autenticidade na relagdo entrevistador - entrevistado, de modo a
validar as perguntas formuladas, bem como as respectivas respostas. Por outro lado, permite-
nos também ter um controlo mais efectivo das mesmas. Estas estratégias consistem em
formular uma «bolsa» de varias questdes alternativas, que iremos utilizar sempre que
necessario, de modo a atingir o mesmo objectivo e reformular algumas questdes de forma a

nao deixar «fugir» o entrevistado do contetido da entrevista.
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