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O processo educativo

Etimologicamente, educar, significa "conduzir pela mao", ou, por outras
palavras, levar a atingir um fim, um objectivo pré estabelecido. O educando é
idealizado pela ideologia vigente, e na pratica pretende-se enforma-lo pelo
sistema educativo, através da instituicao formal que é considerada a escola. Mas
todas as aprendizagens inscritas no curso da vida de um individuo comegcam
muito antes da entrada na escola e a criangca quando ai ingressa, chega
preparada e treinada mais para determinados fins e em determinados saberes.

Mesmo os codigos linguisticos dos alunos que chegam a escola sdo muito
diferenciados. A aculturagcdo que sofrem com a linguagem da escola tem,
contudo, sofrido diversas interpretaces. Por um lado, é mais ou menos
consensual que criancas provenientes de culturas linguisticamente distantes dos
codigos da cultura escolar tenham menos sucesso na escola que as que provém
da classe média. Mas, por outro lado, "ndo h& qualquer prova firme de que as
diferencas de linguagem estejam causal e directamente relacionadas com
diferencas de capacidade intelectual" (Stubbs, 1987: 59).

Neste dominio educacional, um dos autores mais conhecido e reproduzido
na formacdo de professores em Portugal €, sem dulvida, Bernstein (1978). Em
particular, a sua obra parece remeter, na mente dos docentes que conheci, quase
e sO apenas para os conceitos de codigo restrito e cédigo elaborado que se
retiram da fundamentacdo tedrica e empirica dos primeiros trabalhos de
Bernstein. S8o conceitos que entraram no folclore profissional de alguns
professores (Stubbs, 1987) e que sdo manipulados e correlacionados tantas
vezes prevertidamente. "O trabalho de Bernstein foi usado, por exemplo, para
apoiar a afirmacao simplista de que fracasso escolar € fracasso linguistico"

(Stubbs, 1987:77) e efectivamente ndo me parece que tenha sido isto que o
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professor de sociologia da educacao da universidade de Londres tenha querido

dizer:

Podemos generalizar [...] e dizer que certos grupos de criancas, através
das suas formas de socializagéo, estdo orientadas para receber e oferecer
significados universalistas [codigo elaborado] em certos contextos, ao
passo que outros grupos de criancas estdo orientados para significados
particularistas [cddigo restrito].

[...] Ora, quando consideramos as criancas na escola, vemos que é
provavel que existam dificuldades. Porque a escola se ocupa
necessariamente da transmissdo e do desenvolvimento de ordens de
significacdo universalistas (Bernstein, 1982: 26).

O processo de ensino-aprendizagem na escola, com as suas "meta-
linguagens"”, impde-se, assim, hegemonicamente, ndo s6 aos alunos de culturas
com pouca proximidade com a escrita e a leitura, e também as suas familias,
construindo ndo sé o insucesso e uma avaliacdo pela negativa, como, também,
constroem uma consciéncia de ndo ser capaz. Para subir os patamares da
escada do saber escolar, a crianca fica, assim, no dilema de se transformar em
"pouco escolarizado", "com poucas habilita¢des literarias", ou "reprovado”, a via
mais facil para a sobrevivéncia do seu préprio eu e por vezes do seu proprio
grupo doméstico - fugir da escola para trabalhar a terral - ou entdo, em se deixar
e conseguir (obviamente) construir como oblato, o que implica a perda da sua

memoria e a adulteracdo da sua mente cultural:

Alternativamente, a estrutura de significacdes da escola é explicada aos
pais e imposta - e ndo integrada - a forma e ao contetdo do seu mundo.
Introduz-se progressivamente um hiato entre a crianga como membro
duma familia e duma comunidade, e a crianga como membro da escola.
De qualquer das formas espera-se que a crianga, € 0s pais também,
abandonem a sua identidade social, o0 seu modo de vida e as suas
representagcdes simbdlicas a porta da escola. Porque, por definigdo, a sua
cultura é carenciada e os pais sdo inadequados tanto na ordem moral
como nas inaptiddes que transmitem (Bernstein, 1982: 22).

Mas a questdo ndo é s6 motivacional; é também cognitiva. E facto que
Bernstein refere que ndo ha nada num dialecto enquanto tal que ndo permita que
a crianga interiorize e aprenda o uso dos significados universalistas. Diz-se que a
crianga ndo esta é (esta?) a vontade no mundo educativo: "Se a professora tem

de dizer continuadamente, «repete la isso, minha querida; ndo compreendi», a
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crianca pode acabar por ndo dizer nada" (Bernstein, 1982: 29). Mas o problema
da hecatombe de algumas criancas no processo educativo escolar, ndo € sé da
motivacdo que esta ausente quando presentes num contexto estranho. Esta
também na uniformidade do préprio contexto escolar - monocolor e monocultural.

E portanto a escola que tem que mudar. E verdade que Ana Maria
Domingues, et alii, na obra que organizaram sobre a teoria de Bernstein, dizem
gue "as criancas da classe trabalhadora mais baixa estdo em crucial
desvantagem, o que nao significa que criancas, familias e comunidades devam
ser vistas como sistemas deficitarios patologicos e as suas formas de consciéncia
como patologicas ou, no melhor dos casos irrelevantes” (1986: 8). Mas ha que ir
um pouco mais longe com a mudanca da escola e a formacgéo de professores,
para que se construam pontes com os diversos contextos de aprendizagem que
ndo podem ser reduzidos e classificados apenas de produtores de cdédigos
linguisticos restritos. Eles sdo também muito heterogéneos e multiculturais, logo,
nao passiveis de se reduzirem a uma Unica sintaxe e categoria de pensamento
oposta a da cultura dominante veiculada pela escola. A escola tem, assim, que
enveredar por um processo educativo intercultural, e Bernstein ndo parece tirar
esta conclusdo, muito embora, nos seus trabalhos mais recentes, ja ndo defenda
a relacdo directa que tinha estabelecido entre a classe social "de quem fala e os
cédigos que emprega" (Stubbs, 1987: 70).

Assim, tanto a educacdo escolar como a educacdo domeéstica,
correspondem a construgcdes sociais do petiz, que ndo obedecem
necessariamente a determinismos e a parametros universais, mas antes, sao
pautadas pelas condicdes e ambicbes dum determinado contexto especifico
(Vieira, 2011). E "ndo pode existir uma teoria pedagodgica, que implica em fins e
meios da accdo educativa, que esteja isenta de um conceito de homem e de
mundo. Nao ha, nesse sentido, uma educacao neutra" (Freire, 1974b: 7).

Hoje, se a Reforma do Sistema Educativo Portugués aponta para a
formacdo de cidaddos com aptidbes e competéncias fundamentais para
aprender, "capazes de se autoformarem e orientarem continuamente a sua
propria educacdo, tentando desenvolver a aptiddo e o desejo de aprender”,
também é verdade que num passado ndo muito distante, institucionalmente, e
hoje, ainda que oculta e marginalmente, a tonica € posta muito mais no bindmio
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transmissao/reproducdo, memorizacdo de conteuddos mesmo que obsoletos
funcionalmente, e ainda, na inculcacdo de valores. Ao invés de se estimular o
desenvolvimento da expressividade do ser humano, o processo educativo
escolar, caia e cai por vezes naquilo a que Paulo Freire chamou de educacédo
bancaria em que "o educador substitui a expressividade pela doacdo de
expressdes que o educando deve ir «capitalizando». Quanto mais eficientemente

o faca tanto melhor educando seré considerado" (Freire, 1977: 30):

Em tal pratica, os educadores sdo os possuidores do conhecimento,
enquanto os educandos sdo como se fossem «vasilhas vazias» que
devem ser enchidas pelos depoésitos dos educadores. Desta forma, os
educandos ndo tém que perguntar, questionar, desde que a sua atitude
ndo pode ser outra sendo a de receber, passivamente, o conhecimento
gque os educadores neles depositaram (Freire, 1977: 123).

Mas, se falamos de processo educativo, ha que admitir que, pelo menos

teoricamente, ele implica ndo s6 o ensino mas, também, a aprendizagem:

Haveriamos de ridicularizar um negociante que dissesse ter vendido
qgualguer quantidade de mercadorias, embora ninguém tivesse comprado
nenhuma. Entretanto, ha talvez professores que pensam ter realizado um
bom dia de trabalho educacional sem levar em conta o que os seus alunos
aprenderam. Entre ensino e aprendizagem ha a mesma equacao exacta
que entre comprar e vender (Dewey, 1933: 35).

De maneira geral, os dicionarios ndo distinguem claramente os conceitos
de educacéo, ensino e aprendizagem. Para o dicionario de Lingua PortuguesaZ,
por exemplo, educar, ensinar e aprender tém um denominador comum - a ideia
de instruir. Assim, em educar temos: ministrar a educacgao, instruir; em ensinar
temos: educar, ministrar conhecimentos, instruir sobre; e em aprender temos:
adquirir conhecimento, instruir-se. Ha efectivamente algumas diferencas, pelo
menos na énfase colocada diferentemente no sujeito e no objecto mas os
conceitos ndo ficam precisos. Também o0 ensino pode ser processado segundo
varias metodologias: orientacdo indirecta, no caso de se recomendar ao aluno
gue leia determinado artigo, ou quando se diz: "leia tudo 0 que encontrar sobre

multiculturalidade"; orientagédo estruturada e dirigida quando o professor

2Dicionario da Porto Editora, 52 edicdo, um dos que de momento tenho & méo.



acompanha passo a passo as actividades dos alunos sem lhes dar espaco de
manobra (cf. Kuethe, 1978). Mas,

[...] toda a crianca quer aprender. Até porque ganha com isso a aprovacao
dos adultos que a rodeiam. Mas, mais importante que isso, porque ao
aprender entende o que se passa em torno de si. O processo educativo é,
em consequéncia, mais amplo do que € o ensino em instituicdes
especializadas (Iturra, 1994: 40).

Contudo, embora a aprendizagem esteja presente em todas as culturas, ja
a relacdo ensino-aprendizagem, tal qual € vista na sociedade moderna, em que
h& uma divisdo especializada entre quem ensina e quem aprende, ndo é
efectivamente universal. A propria escola, enquanto instituicdo laica e
recomendada para todos, é coisa nova. Claro que desde a idade média que em
Portugal e de resto, na Europa, se podia buscar a aprendizagem das letras e do
pensamento reflexivo nos conventos e ordens religiosas. E ai, essa relacéo entre
0 adulto que orienta e ensina, e 0 petiz que ouve, segue 0 mestre e com ele
aprende, vendo e fazendo, é ja mais antiga. Contudo, os saberes mais valiosos
nao passavam sempre pela escrita. A aprendizagem fazia-se nos contextos da
vida, onde o aprendiz vivia, convivia e aprendia com o mestre, sem que este se
preocupasse em sistematicamente passar o conhecimento pelas palavras e pela
abstraccédo (cf. Rousseau, 1990 [1772]). Vivia-se enquanto se aprendia e
aprendia-se enquanto se vivia (Freire et alii, 1983).

"E claro que todo o grupo social, como condicdo da sua continuidade,
precisa de transmitir & geracao seguinte a experiéncia acumulada no tempo"
(Iturra, 1994: 29). Mas essa reproducdo socio cultural, parece ser mais baseada
na aprendizagem do que no ensino, para usar ainda essa dicotomia que se quer
dialéctica, tdo bem pensada e explicitada por Radl Iturra (1994). Como o autor
refere a proposito da transmissao cultural e do processo educativo entre 0s
primitivos, "a auséncia da escrita na vida quotidiana coloca um forte peso no
desenvolvimento de estruturas mentais porque nao tém depois um texto onde ir
lembrar o que fazer quando a memdria se esgota ou a conjuntura muda e fornece
outros contextos” (ldem: 33). Este exemplo serve para lembrar como ha
efectivamente diferentes estilos cognitivos.

Regressando um pouco atrds, dizia, se a aprendizagem esta de facto

presente em todas as sociedades, os estilos de aprendizagem diferem
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efectivamente. No grupo domeéstico, como dizem os antropélogos, ou na familia
em geral, como preferem os cientistas da educacéo, o0 ensino e a aprendizagem
ocorrem dentro do contexto (Vieira, 2011). Nas nossas escolas portuguesas, 0
modo predominantemente usado estéd fora do contexto. Quando por exemplo a
matematica se dedica ao estudo de algoritmos, acontece uma aprendizagem
descontextualizada (no caso em que ha efectivamente aprendizagem, porque
pode também ndo chegar a haver) com a resolu¢do de cada exercicio isolado
dos problemas reais.

No Brasil e na Inglaterra, Teresinha Nunes (cf. Carraher, 1991), tem
colocado brilhantemente a questdo da resolucdo de problemas como uma
necessidade a introduzir na escola, para se passar duma matematica formalista e
predominantemente de calculo escrito e abstracto, a uma matematica que parta
dos quotidianos dos alunos e das suas formas orais de matematizar. Para ela, a
matematica € uma disciplina com conota¢ao negativa porque alguns alunos nao
encontram na disciplina a relacdo com os modelos matematicos que tém da sua
prépria experiéncia de vida. Vale a pena perceber uma investigacdo que
Teresinha realizou em feiras onde criancas desfavorecidas frequentemente
exercitavam os seus proprios modelos matematicos.

As criancas utilizavam uma matematica oral que lhes permitia resolver
correcta e rapidamente os problemas colocados pelo negécio da feira. Esses
modelos matematicos foram-lhes transmitidos pelos pais e elas aprenderam-nos
rapidamente, pela necessidade de os por em préatica e com sucesso. E que, caso
contrario, teriam prejuizo.

Na escola, pelo contrario, os alunos tém um modelo de resolucédo que Ihes
€ transmitido pelo professor, e que é resolvido no papel, de modo abstracto, e por
vezes com grande dificuldade. A hip6tese de Teresinha € que as criangas séo
capazes de resolver os problemas de situacfes praticas, mentalmente, mas néo
séo capazes de o fazer no papel. A mesma crianga, na escola, pode chegar a um
resultado improvavel, isto porque o meétodo utilizado € diferente, resolve-se
seguindo determinada férmula e ndo ha muito o habito de os alunos avaliarem se
a solucdo que encontraram é razoavel ou nao.

Tanto para somar e subtrair, multiplicar e dividir, os alunos que
aprenderam primeiro a matematica na sua propria vida, utilizam uma forma
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diferente nos simbolos usados para a representacdo durante a execucdo do

calculo. Vejamos um exemplo apresentado por esta investigadora:
A crianca estava resolvendo um problema na vendinha simulada que envolvia o
preco total de 15 carros a 50 cruzeiros cada um: "Dez ia dar 500; cinco dava 250;
logo quinze dava 750.”
A crianca usou, neste exemplo, 0s seguintes passos: 1°, 10 x 50 é igual a 500; 2°,
5 x 50 é igual a 250 (note-se que esta multiplicacdo por 5 é feita de imediato,
provavelmente porque ela dividiu ao meio o produto de 10 x 50, o que muitas
criancas diziam explicitamente); 3°, somando os dois produtos, 500 + 250 é igual
a 750. Observou-se que a crianca usou nesta multiplicacdo, os mesmos
agrupamentos que usamos no algoritmo, ou seja, vezes 10 e vezes 5; apenas 0
fez na ordem inversa. Agrupamentos diferentes também aparecem como no
exemplo abaixo da multiplicagdo 12 x 50 ¢ 50 com 50, 100. 100 com 100 - 4

carros, da duzentos. Oito carros da 400. Mais 100 - dez carros - da 500. Doze
carros, 600 (Carraher, 1991: 53 e 54).

Verificamos que embora a crianca ndo utilize os mesmos agrupamentos
gue na escola se utilizam ao calcular pelo algoritmo de multiplicacdo, faz
diferentes agrupamentos seguindo uma sequéncia logica. Depois soma 0s varios
produtos.

Este exemplo alerta uma vez mais para a existéncia duma pluralidade de
formas de resolucdo de problemas que ndo podem ser cortadas pela metodologia
monocultural (Stoer, 1994) do professor. Os agrupamentos escolhidos na
matematica oral, quer dizer, no calculo da matematica do dia a dia, podem ser
diferentes dos que escolasticamente usamos na matematica escrita.

A aprendizagem no contexto, portanto, tem a ver com aquela em que os
alunos aprendem competéncias e conhecimentos a medida que sdo necessarios,
e em situacdes da vida real. Mas é claro que estes dois tipos de aprendizagem
podem coexistir e a verdade é que ha criancas que estdo tdo habituadas a
aprendizagens dentro dos contextos, que podem ficar confusas com o ensino
descontextualizado. Nao sé confusas como serem avaliadas com "zero" na
escola, ao invés de "dez"3, como no minimo o sdo no seu préprio quotidiano.

Para precisar melhor, convém dizer que ndo estou a fazer a apologia da
utilizacao exclusiva da oralidade no ensino-aprendizagem. N&o quero dizer que
se deva fazer a substituicdo da matematica escrita pela matematica oral dentro

da propria escola. A matematica escrita apresenta inimeras vantagens do ponto

3A expressdo deriva do titulo duma das obras de Terezinha Nunes sobre culturas e
aprendizagem: Carraher et alii (1991). Na vida Dez, Na Escola Zero.



de vista do desenvolvimento do aluno, que aqui ndo cabe agora explicar. Quero
sim frisar quéo importante considero os professores conhecerem, reconhecerem,
entenderem e valorizarem a matematica oral, o que implica aprenderem a fazer
antropologia do quotidiano dos seus alunos.

Depois, a resolucdo de problemas na sala de aulas é sem duivida uma
forma privilegiada de estabelecer essa tdo querida ligacao entre a matematica e a
vida, a abstraccdo e o dia a dia, e também, portanto, uma forma de
interculturalidade.

E pois claro que se quisermos enfatizar a aprendizagem, ao invés do
ensino, ha que investir em metodologias activas, envolventes e significativas,
conforme alias o préprio programa do ensino béasico acaba por referir. Se
guisermos enfatizar o ensino, entdo basta um gravador, um televisor ou qualquer
outra coisa que ndo necessariamente um professor.

Parto pois do principio de que sem um clima afectivo, por vezes até
arriscado, sem empatia entre as partes que se querem comunicar, nao € possivel
partilhar conhecimentos, nem é possivel termos um processo educativo proficuo.
Esta ideia, nova ainda na maioria das praticas pedagdgicas actuais, é no entanto
ja velha enquanto teoria e discutida e defendida j4 pelo menos desde o
lluminismo. Assim, Rousseau, mais filosofo do que propriamente pedagogo,
deixou-nos pistas que ainda hoje sdo retomadas em termos de metodologias de
ensino. Rousseau preocupa-se com a filosofia da educacéo e ndo com didacticas
particulares, € certo. Todavia alerta-nos para a necessidade de respeitar a
infancia que tem o seu lugar na ordem das coisas e para ndo se proceder,
portanto, como os educadores que procuram sempre o homem na crianga sem
pensarem no que ela é antes de chegar a homem. Por isso Rousseau reivindica
uma pedagogia funcional.

Também Claparéde se preocupou muito com uma pedagogia funcional.
Para ele, "a pedagogia deve assentar no conhecimento da crianc¢a, tal como a
horticultura no das plantas” (Claparede, 1946). Tal como para Rousseau, para
Claparede o ensino deveria tomar em consideracdo primordialmente a diferenca

entre a técnica de pensamento da crianga e a do adulto?. Por isso, lutou por uma

4Também Raul lturra distingue entre a epistemologia do adulto e a epistemologia da crianca,
1995.



educacéo intelectual baseada na actividade do aluno e para que seja dada a
atencao devida as brincadeiras da infancia e da adolescéncia na pedagogia. Para
ele a actividade ludica é que desencadeia o verdadeiro trabalho que os métodos
tradicionais foram durante tanto tempo incapazes de provocar sem coercao.

O estimulo educacional ndo deve portanto residir no receio do castigo nem
mesmo no desejo de recompensa, mas no interesse, no interesse profundo por
uma coisa que se trata de assimilar ou executar.

Estou perfeitamente em consonancia com este principio. Para mim, a
escola deve ser activa, quer dizer, tem de ser capaz de mobilizar a actividade dos
alunos. Deve ser mais um laboratorio do que um auditério. E para se alcancar
este objectivo, obviamente que o ludico e a constru¢do de materiais pedagdgicos
€ fundamental para estimular a actividade da crianca. Quanto ao problema de
valer ou ndo a pena, a questdo é muito relativa. Para quem nédo acredita nestes
ideais e confunde ensino com o acto de vender uma mercadoria, obviamente que
€ mais facil mandar abrir 0 manual na pagina X, Y ou Z. Para quem vé no papel
de ser professor uma necessidade de um empenho grande em ensinar a
aprender, entdo tem que optar obviamente pela criatividade, pela producéo de
novas ferramentas pedagdgicas, e pela inovagédo, ndo sé material, mas também
intelectual como forma de motivar os alunos que dificilmente se interessam pelas
aulas tradicionais.

O problema do salario ou do esforco fisico, esses ndo sdo questbes
pedagdgicas. Sdo antes um problema de politica econémica a qual ndo podemos
discutir obviamente com os alunos que, por si, esperam apenas aprender e ndo
fazem contas aos custos.

Também nesta linha vdo os trabalhos de John Dewey que combate
ferozmente a escola tradicional, o seu método autoritario e o papel do professor
como rei da sala de aula. Em particular, critica a maior importancia que se dava a
submissdo e a obediéncia as ordens escolares do que propriamente a um
empenho dos alunos em actividades motivadoras.

Como sintese de todos estes modos de ver a motivacdo e o envolvimento
como factores fundamentais duma verdadeira aprendizagem significativa, surge-
nos a obra de Montessori. Madame Montessori (1870-1952), formou-se em
medicina, mas € na educacao e em particular na pedagogia que acaba por fazer

9



obra com letra grande. Reivindicadora também duma pedagogia activa, postula
uma nocéo diferente de ordem. A dicotomia ordem/siléncio opde como ideal, o
trabalho, a liberdade e a criatividade. A sua metodologia n&o consiste
propriamente em ensinar, dar ordens, forjar ou moldar o espirito dos alunos, mas
antes criar-lhes um ambiente apropriado a sua necessidade de experimentar,
agir, trabalhar, assimilar espontaneamente e alimentar o seu espirito.
Obviamente que para reunir este contexto pedagogico € necessario um ambiente
do ponto de vista fisico, tal como o mobiliario, variados utensilios e meios de
trabalho. E é talvez a grande auséncia destes meios que faz por vezes cair o
professor num repetidor de conteudos tal qual vém explicados no manual.

Mas foi Durkheim quem mais se preocupou e melhor langou os alicerces
da necessidade de se ter de pensar a educagcdo como coisa social, na medida
em que pde a crianga em contacto com uma determinada sociedade, tendo por
objectivo prepara-la para a integracao social. Segundo Durkheim,

Educacao é a accao exercida pelas geragbes adultas sobre as que ainda
ndo estdo maduras para a vida social. Ela tem a finalidade de suscitar e
desenvolver na crianga um curto nimero de estados fisicos intelectuais e
morais que Ihe séo exigidos pela sociedade politica no seu conjunto e pelo
meio social a que é especialmente destinada.

Por ultimo, creio que os contextos sociais estimulam de diferentes modos
0s sistemas cognitivos dos individuos. O ensino, a cultura, ndo sao coisa
absoluta; ndo constituem norma Unica e universal para todos lhe acederem. Ha
gue ter em conta o caracter relativo e social da educacao, do ensino, e da cultura

num dado momento histdrico, conjunturalmente, portanto, e em cada civilizacao.

O método comparativo

Raul Iturra ha muito que tem vindo a falar da especificidade do método
comparativo na ciéncia antropolégica e da utilidade social do mesmo para
construir um sucesso escolar para todos (lturra, 1991a) e para "abrir a mente das
criangas e dos professores"”, como ele préprio diz com o seu portugués hibrido de
linguas latinas e britanicas. E com essa mesma tonica que também tem
reivindicado o ensino da antropologia no ensino basico e secundario e na

formacdo de professores, bem como uma cadeira obrigatéria de culturas

10



comparadas para combater o etnocentrismo que "impede a compreensdo mutua
entre eruditos e aprendizes” (Iturra, 1994: 48).

Eu pretendo, de seguida, tornar também explicito como é que a reflexdo
autobiogréfica na formacéo pessoal, social e profissional de cada cidadao, e
neste caso concreto, dos professores, acaba por fazer uso também do método
comparativo. Cabe aqui, portanto, uma pequena introducao a tal processo.

Trata-se em primeiro lugar, duma expressao que remete para o acto de
comparar diferentes sociedades ou grupos sociais, procurando identificar
variantes e/ou invariantes culturais entre 0s mesmos.

No século XVIII, os filblogos dedicaram-se a comparar diferentes linguas,
procurando as caracteristicas que permitissem classifica-las em familias. No
século XIX, a metodologia alarga-se a outros sistemas sociais, e € usada para
descrever a metodologia de apontar as semelhancgas nas instituicdes, de modo a
reconstruir as suas origens comuns. E o caso do evolucionismo e do
funcionalismo na histéria do pensamento antropologico e socioldgico.

Esta forma de usar o método comparativo, tem a marca da influéncia do
trabalho de Darwin, e de toda a reinterpretacdo que se fez deste, aplicado aos
sistemas sociais. Tylor, via na comparacdo uma das formas de descobrir
correlacdes necessarias entre varios fendmenos culturais. Durkeim, comparou as
taxas de suicidio em diferentes sociedades e em diferentes grupos dentro duma
sociedade, querendo fazer dessa comparacdo quase que um método
experimental. Ja Max Weber, ao invés de isolar factores ou variaveis, procurou
analisar tracos concretos de diferentes sociedades, chegando a construcédo do
seu conceito de tipo ideal. Alguns antropélogos sociais vieram a combater os
exageros da teoria evolucionista por desligarem os tracos culturais do seu
contexto e reivindicaram um método holistico para comparar sociedades em
peguenos nameros de tracos.

A comparagdo em Si mesma, acaba por ser um processo comum ao
pensamento humano. Mesmo ao nao cientifico e experimental. Ninguém se
pensa no abstracto. Comparamo-nos com 0s outros. Os outros dao-nos a
imagem daquilo que somos, daquilo que queremos ou mesmo daquilo que néo
gueremos. Tudo isto implica um método comparativo na construcao identitaria do
self como vimos na primeira parte da dissertacdo. O proprio eu reconstroi-se
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comparando o seu ontem com o seu hoje, por forma a posicionar-se no futuro.
Algumas pessoas, as mais reflexivas, tiram ha muito proveito deste método
comparativo mesmo enquanto pensam O Seu proprio pensamento e as suas

proprias praticas.

O método comparativo nas histérias de vida e na formacéao

"Conhece-te a ti mesmo"
Sécrates

E importante o docente ter um conhecimento comparativo para além das
circunstancias imediatas do seu meio local. H4 professores cuja trajectoria social,
como fui referindo, lhes deu esse treino de reflectir as ac¢des, de pensar o que se
estd a fazer, e porque se faz assim, e, no tocante aos outros, de procurar
entender o entendimento (Vieira, 2009). Sao pessoas que no dia a dia acabam
por reflectir a todo 0 momento e porem assim em pratica a sua metacognicao.
Surge entdo, por continuidade, um conhecimento comparativo dos diferentes
meios sociais por parte deste tipo de sujeitos.

Por outro lado, ha também assim uma melhoria qualitativa do seu proprio
conhecimento e do entendimento das suas ac¢bes e saberes locais, ja que o
considerar das relacdes entre um determinado contexto e o seu ambiente social
mais amplo, ajuda a esclarecer o que se passa no proprio contexto. E &
relativamente claro® que os professores s6 desejam mudancas, novos materiais
de ensino e outras alternativas, quando constatam que ha muito que fazem tudo
da mesma maneira, que usam sempre o mesmo manual, utilizam sempre as
mesmas estratégias, etc. E se comparar com o outro, que faz de modo diferente,
implica em primeiro lugar conhecer-se a si préprio, tornar visivel as suas praticas
e representacdes sociais, correlacionadamente com a sua propria biografia, que
suporta tais atitudes e condutas. Depois, em segundo lugar, implica contactar
com a alteridade e perceber as alternativas a monoculturalidade, porventura do

seu eu profissional.

S Para n&o entrar na "cultura do 6bvio".
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Por outras palavras, a mudanca s6 pode acontecer primeiro quando se
conhecem as alternativas; segundo, quando se identifica com outro modus
operandi ou tem pelo menos curiosidade e vontade em agir de modo diferente da
rotina.

A partida, o docente (e ndo s0), cai ndo raras vezes na tentacdo de
considerar o que sucede habitualmente na sua vida quotidiana como o modo
como efectivamente devem ser as coisas, as praticas e as ideias, para sempre e
em todas os espacos. E o etnocentrismo comum a todos os mortais e a todas as
culturas que urge ser relativizado.

E também por isso que defendo a necessidade de colocar a antropologia
da educacdo como estudo curricular obrigatério na formacédo de professores,
independentemente do ramo de ensinob. Obviamente que, mais que ao nivel
técnico’, é ao nivel da formacédo pessoal, social e profissional do docente, do ser
professor, que ela terd& um importante papel a desempenharé. Ao nivel das
atitudes e da necesséaria comunicacao intercultural entre todos os protagonistas
do acto educativo: professores, alunos, familias e comunidades.

Efectivamente, hd que pensar na formacdo continua sempre, e nédo
apenas para adequacdo a uma reforma que se impBe normativamente. A

formacdo continua ndo pode ser vista apenas como uma reciclagem: "a
reciclagem e o aperfeicoamento dos professores continuam a ser encarados
como o meio mais facil e imediato de "passar" para o sistema as medidas de
politica educativa". (Névoa, 1991: 18). Ha que pensar numa nova forma de fazer

formacdo continua, uma forma baseada essencialmente na investigacdo - na

6para além duma introducdo a antropologia no ensino basico e secundario, onde o etnocentrismo
tem que comecar a ser relativizado para que efectivamente se construa um cidaddo mais
pluralista e reflexivo.

7Onde apesar de tudo os estudos antropoldgicos da educacdo podem ajudar, designadamente
com a perspectiva da contextualizacdo de qualquer matéria a ensinar com a mente cultural e
saberes locais do aluno (cf. lturrra, 1990a e 1991a).

8Note-se gue a portaria relativa as habilitagdes para a docéncia, publicada a 15 de Setembro de
1995 pela entdo Ministra da Educacédo, Dr2 Manuel Ferreira Leite, tinha esse figurino. A portaria
foi suspensa em Dezembro do mesmo ano pelo novo govero PS. De momento (Setembro de
1996), esta a ser discutido um projecto de portaria - habilitacdes para a docéncia e estrutura dos
guadros das escolas - que retoma esse figurino: contempla como formacdo comum a todos os
curso de ensino, dentro do quadro da Formacdo em Ciéncias da Educa¢do, uma formacao
psicoldgica, socioldgica e antropolégica. A portaria esta a ser alvo de criticas, designadamente
por parte dos sindicatos e algumas instituicdes de ensino superior, mas ao que sei, ndo pée em
causa esta componente.
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investigacdo, por exemplo, das histérias de vida dos alunos que se tém, da
prépria autobiografia do docente e dos colegas, para se saber quem se €, quem
se guer ser e como e quem sdo os outros. Enfim, uma formacdo continua muito

baseada também na reflexao:

A formacéo nao se constréi por acumulacao (de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re)construcdo permanente da identidade pessoal.
Por isso, é tdo importante investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da
experiéncia (No6voa, 1991: 23).

Também Teodoro (1991), recoloca esta tonica da necessidade de se ter
de alterar a filosofia da formacg&o continua de professores onde

Os conteudos [...] sdo centrados na aquisicdo de conhecimentos a
transmitir e sobre métodos e técnicas dessa transmissdao, 0 que
pressupde uma organizagdo que quase se reduz a realizacdo de estagios
e de cursos, creditados ou nédo [..]. Defendemos que essa outra
concepcdo deve assentar no facto de que a formagdo continua é uma
forma particular de educacgéo de adultos [...].

E é nessa perspectiva de que as pessoas, 0s professores, que sendo
adultos, ja tém pilares profissionais, culturais e cognitivos, e, portanto, um
inconsciente pratico, o habitus de Bourdieu, se tem de pensar numa formacao
gue passe pela reflexdo das suas proprias praticas e dos contextos onde actuam
ou actuaram. Perrenoud (1993: 35), refere que a mudanca de praticas passa
justamente por essa transformacdo do habitus®, a que junta "a disponibilizacéo
de modelos de accdo [..]", j& que a pratica pedagobgica "nunca € mera
concretizacdo de receitas, modelos didacticos, esquemas conscientes de accao".

E partindo deste pressuposto que também Gaston Pineau (1990)
considera a reflexdo sobre a histéria de vida como caminho fundamental para

operar mudancas nas representacdes e praticas dos professores:

Fazer a sua historia de vida é entdo menos recordar que acontecer. E
apoiar-se sobre o passado para dele descolar e entrar nos movimentos

9Também Francisco Caboz (a que fiz referéncia no capitulo um, pseudénimo do individuo que
analisa a sua prépria biografia, que saiu de uma aldeia onde nasceu, entrou no Seminario e se
fez padre, quando mais tarde quis voltar a vida civil a comunidade religiosa considerou-o um
transfuga), se foi desconstruindo para abandonar o habitus da obediéncia e da subordinacéo - a
vida de padre - para se vir a casar e transferir a paixdo do simbdlico para o real (Fernandes,
1995: 136). Foi através da reflexdo que delimitou a identidade que queria assumir para por ela se
debater.
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plenos de contradigbes de comecar a ser, utilizando-as de forma motriz (p.
98).

A pratica de confrontar a actividade das aulas da "nossa escola" com as de
outras escolas, de outras sociedades contemporaneas, ou mesmo do passado,
ou ainda mesmo com outros contextos institucionais, de fazer uma releitura da
experiéncia (Huberman, 1983), serve para ampliar a visdo da gama de
possibilidades existentes quanto a eficacia da organizacdo do ensino e
aprendizagem nos varios grupos humanos. A medida que se aprende mais
acerca do mundo exterior, vai-se aprendendo mais acerca de ndés mesmos.
Também "o trabalho colaborativo com os demais colegas permitira a cada
professor conscientizar melhor a sua auto-imagem como profissional da
educacao” (Vilar, 1993: 56). Os sujeitos tornam-se assim mais reflexivos. Para
isso, concorrem também as decisdes que estes assumem na pratica educativa.
"Ou seja, 0 «conhecimento pratico» do professor é o resultado da reflexdo que o
mesmo leva a efeito na (e acerca da) accdo de que €, também ele, protagonista”
(Idem: 60).

Por outro lado, a pratica de pensar a prépria aula, de conseguir ser actor
da mesma e simultaneamente investigador, de conseguir estar assim dentro e
fora, pode tornar o professor ndo s6 mais reflexivo e critico de si mesmo, como
contribui também para evitar a rotina e 0s anacronismos que tantas vezes

acompanham o seu quotidiano escolar.

Para que o ensino primario e secundario alcance a sua maioridade
profissional - para que o papel do docente nado continue sendo
institucionalmente infantilizado -, os docentes devem assumir a
responsabilidade adulta de investigar a sua propria pratica de forma
sistematica e critica mediante métodos apropriados. Na actualidade, ha
uma crescente tendéncia para responsabilizar os docentes pelas suas
praticas na aula. Estes devem também tornar-se responsaveis do que
fazem e da profundidade com que percebem as suas praticas como
docentes. Deve-se destinar determinado tempo, no dia escolar, para esta
pratica. Ndo levar a cabo pelo menos este tipo basico de mudanca
institucional, significa perpetuar a passividade que caracterizou a profissao
docente nas suas relagcbes com as supervisbes administrativas e com o
publico em geral: a investigacao interpretativa do ensino, realizada pelos
docentes com o0 apoio e o estimulo de colegas estranhos a aula, pode
fomentar em grande medida a transi¢cdo a idade adulta do docente como
profissional (Erikson, F., 1989: 292).
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Esta ideia faz-me lembrar uma das muitas propostas que tenho feito no

dominio da formacdo de professores na minha escola: necessidade duma

autoreflexdo do aluno estagiariolO, seguida da opinido dos outros - colegas,
professores cooperantes e professor supervisor. A observacao e feedback desse
"outro", pode dar pistas do ndo percepcionado pelo préprio estagiario. Por outro
lado, ainda, a opinido do "outro", d4 ao estagiario uma imagem do seu agir, que
pode e deve comparar com a sua propria auto-imagem. E neste comparar de
diferentes perspectivas que se autodefine um modelo préprio de ser professor.
Quer dizer, quem opta € o proprio professor ou futuro professor. Ele € quem
envereda por uma ou outra filosofia de ensino-aprendizagem, por esta ou aquela
metodologia. Enfim, trata-se também na formacédo de professores, de levar o
estagiario a fazer aprendizagens, ndo tanto de lhe dar ferramentas prontas e in
aeternum, extensiveis a todo o processo educativo e formativo, como em parte, e

com outras palavras nos diz Fenstermacher (1989):

A educacao consiste em proporcionar a outros seres humanos meios que
Ihes permitam estruturar a sua experiéncia com o fim de ampliar
continuamente o conhecimento, a crenga racional, a compreensdo, a
autonomia, a autenticidade e o sentido da propria situacdo no passado, o
presente e o futuro da raca humana. Educar um ser humano consiste em
proporcionar-lhe 0os meios para estruturar as suas proprias experiéncias
de modo que contribuam para ampliar 0 que a pessoa sabe, tem razdes
para crer (ou duvidar) [...]. N&o consiste em proporcionar o conhecimento,
as crencas racionais, etc., mas antes em proporcionar 0s meios para
lograr o acesso ao conhecimento, a compreensdo, etc., e para continuar a
aumenta-los (p. 172).

Em parte, € também a este assunto que se esta ja a referir Paulo Freire na

sua obra Pedagogia do oprimido (1974a). Nela h&a a ideia de que a funcdo da

7

educacdo € domesticar ou libertar as pessoas. Freire fala mais de
"conscientizacdo” do que propriamente da construcdo de um pensamento

reflexivo, embora néo se descortine grandes diferencas entre os dois processos:

Quando eu, deste modo, penso numa arqueologia da consciéncia, estou a
pensar que através da problematizacdo das relacdes entre os homens e o
mundo € possivel ao homem recriar, refazer, o processo natural através
do qual surgiu a consciéncia no processo da sua evolugéo [...]. O homem
pode agora ndo apenas saber, mas saber que sabe. [...]. Apenas quando
compreendemos a "dialecticidade" entre consciéncia e mundo - isto &,

10Futuro professor.
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quando sabemos que ndo temos a consciéncia aqui e 0 mundo acola,
mas, pelo contrario, quando ambos, a objectividade e subjectividade, se
incarnam dialecticamente, €é possivel compreender o que é a
"conscientizacdo" - E compreender o papel da consciéncia na libertacdo
do homem (Freire, 1974b: 25 e 30).

E esta reflexividade, esta tomada de consciéncia, de acordo com o método
de Paulo Freire (passim) é muito procurada também a partir de histérias de vida e
narrativas dos quotidianos. A ideia é que

Podemos conhecer aquilo que conhecemos colocando-nos por tras das
nossas experiéncias passadas e precedentes. Quanto mais formos
capazes de descobrir porque somos aquilo gue somos, tanto mais nos
sera possivel compreender porque € que a realidade é o que é (Freire,
1974b: 44).

Efectivamente, sem uma reflexdo pessoal, ndo h& verdadeiramente
formacdo. E quem se forma, acaba, como vimos, por ser o proprio professor, que
nunca parte do zeroll. Por isso, Pierre Dominicé (1984) prefere falar de

(auto)formacao:

Mesmo quando uma accdo educativa se revela formadora sdo, na
realidade, os adultos eles proprios que se formam. A formacado pertence
exclusivamente a quem se forma. E evidente que toda a gente depende
de apoios exteriores [...] mas ndo devemos desvalorizar o facto de que
compete unicamente a cada adulto fazer a sintese do conjunto das
influéncias exteriores e apropriar-se do seu proprio processo de formacgéo

(p: 25).

7

Esta ideia é estruturalmente préxima da de Giddens (1994), que,
relativamente a terapia, refere que ela ndo € bem o que se faz a uma pessoa ou
o que lhe acontece. “E uma experiéncia que envolve o individuo em reflex&o
sistematica acerca do curso do desenvolvimento da sua vida. O terapeuta é
guando muito um catalizador que pode acelerar aquilo que tem de ser um
processo de autoterapia” (p. 64).

O desenvolvimento pessoal e profissional de cada professor, acaba assim
por ser visto como um percurso de vida e formagdo em que a pessoa que habita
no professor, se constréi por um processo global de autonomizacéao, em busca da
sua proépria identidade. Uma identidade que se pretende capaz de entender e

comunicar com a alteridade, de "fazer alongar as racionalidades" (Stoer, 1994:

11 0 mesmo para o aluno quando aprende.
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22), logo, uma identidade intercultural. O professor deve construir-se como uma
pessoa intercultural. A este proposito, também Zeichner (1993: 102), refere que
h&a consenso sobre o facto de "o desenvolvimento da identidade cultural de cada
um, ser um elemento precursor necessario a compreensao multicultural".

Miguel Zabalza (1994), quando trabalha sobre a investigacdo com diarios
de aula, também para entender o pensamento didactico dos professores e sua
actuacdo pedagdgica, coloca também a énfase na construgcdo do pensamento
reflexivo. Para ele, o didrio pode ser uma das vias para conhecer o docente e 0s
seus problemas e para estimular a quem o faz, o auto-esclarecimento (para nos
autoesclarecimento) na sua proépria verbalizacdo, e a consciéncia individual da
sua propria existéncia. E tudo isto a partir da propria perspectiva do professor, de
como vive e experimenta o ensino (idem: 10).

O método biografico e o método comparativo ao servico da formacdo,
permitem relativizar as formas de construcdo social das atitudes e uma tomada
de consciéncia sobre as mesmas (cf. Leray, 1995: 81), bem como entender ainda
a construcdo do proprio entendimento (Kelchtermans, 1995). E escrever um
diario ou uma autobiografia, ndo s6 obriga a uma paragem para pensar por parte
de quem o faz, como também "faz com que o significado pessoal dessas
experiéncias figue documentado por escrito. [...] Um olhar sobre péaginas
anteriores do diério, a releitura de experiéncias passadas pode revelar processos
de desenvolvimento pessoal” (idem: 16). Trata-se de mais um contributo para a
construcdo de um modelo reflexivo ou da racionalidade pratica para a formacéao
de professores. "Desta forma, a préatica converte-se em momento e campo de
investigacdo e consequentemente, o professor em investigador do fenémeno
educativo" (Gongalves, 1996: 35). Trata-se do professor investigador de que ja
tinha falado (Vieira, 1992) e que Zeichner (1993: 90) também defende, entre

outros:

A investigacao obriga a ver de forma precisa e diferenciada os fendbmenos
de que geralmente nos apercebemos duma maneira global e difusa. Por
exemplo, ao assumirmos uma atitude de investigacdo etnoldgica,
podemos, durante um trajecto de elevador, descobrir um mundo de
interaccdes, de codigos, de estratégias que nos tinham passado
despercebidos, quando € bem verdade que apanhamos o elevador
frequentemente. Da mesma forma, podemos descobrir nuances,
categorias, e até factos que ndo estavam assim tao escondidos, quando &
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necessario codificar as interac¢cdes professor-alunos ou registar as

sucessivas actividades de apenas um aluno.

A investigacao obriga a escutar e a olhar com mais atencao [...].

A investigacao obriga a ter em conta a diferenca e a diversidade [...].

O que ainvestigacéao traz de insubstituivel, € o confronto com o real [...].

(Perrenoud, 1993: 122, 123).
E para haver mudanca de préticas docentes, ha que haver mudancas de
representacoes e

A mudanca de praticas é de ordem e duma ldégica diferentes da
mudanca legislativa [...] exige a desestruturacdo e reestruturacao
(parcial, claro) dos universos simbolicos dos professores; supde
alguma mudanca de quadros de referéncia, nos quais se inserem e
ganham sentido. Ndo sendo assim, a mudanca de praticas nao
passarda de intencbes e ficara "letra morta" na realidade escolar
(Benavente, 1990b: 178).

Em matéria de pratica pedagdgica, para se proceder a inovagdes, ha que
construir espiritos abertos e receptivos a renovacdo de contextos (Seco, 1991:

69) e o sujeito tem que entender que tem de se modificar a si proprio:

Deve ndo s6 (por hipétese) modificar o que faz (contetdos, métodos e
instrumentos pedagdgicos) mas também maodificar aquilo que é, quer
dizer, modificar-se a si proprio. Para que haja verdadeiramente inovagéo é
preciso, pois, que o professor esteja pronto a promové-la e toma-la a seu
cargo e, por consequéncia, admitir, eventualmente, o aparecimento de
novas funcdes, de novos papéis e novas tarefas. Esta mudancga de atitude
relativamente a profissdo exige um profunda modificacao consigo préprio
(Porcher, 1974: 137).

E "qualguer pedagogia consiste em descobrir, com 0s outros, 0 que
somos, para melhor descobrirmos em conjunto o que nos resta saber para
inventar a vida" (Jean, 1990: 139). Mas isto implica que a formacdo de
professores ndo seja exclusivamente psicologizante e abarque "uma formacéo
cultural das pessoas e uma formacdo para a construcdo dos meios de accéo"
(Benavente, 1990a: 294); uma formacdo ndo sO pedagodgica, mas também
cultural, que leve ndo s6 a mudancas de método por parte do professor, mas
também a reflexdo e ao questionar das proprias ideias, condutas e praticas. Nao
sendo assim, ha sempre o risco de haver efeitos perversos com 0s proprios
ensinamentos para se lidar com a multiculturalidade, por exemplo. Segundo
Zeichner, "h& varias estratégias da formacédo de professores para a diversidade

gue, muitas vezes, legitimam e reforcam as atitudes, os valores e as
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predisposi¢coes que visavam corrigir* (1993:. 107). Observei alguns exemplos
destas condutas, em observacdo de praticas pedagoégicas de alguns futuros
professores. Por isso, entendo que h& que disciplinarizar um pouco menos a
formacao de professores para agir com a diversidade cultural, e apostar mais na
reflexdo autobiografica, comparativamente depois com outras historias de vida,
para uma "auto-aprendizagem” e como contributo para a construcdo de pessoas
e professores capazes de agir interculturalmente.

A este nivel, a minha proposta engloba trés dimensdes formativas de que
aqui apresento apenas, e necessariamente, uma ligeira ideia. O trabalho com os
professores e futuros professores, em termos de formacdo continua e de
formacgédo inicial portanto, ao nivel da construcdo da reflexividade a partir do
método comparativo nas histérias de vida, passa por trés etapas: na primeira,
qgue designo de auto-andlise biogréafica, o sujeito reflecte primeiro sozinho e
depois com o apoio do investigador externo - neste caso o antropélogo - sobre a
sua propria autobiografia, e a comparatividade é feita nessa mesma diacronia,
entre 0 ontem e o0 hoje e o hoje e o devir que se quer construir; na segunda, a
etno-analise biografica, o sujeito é levado a pensar que o seu self, € também
um noés, na medida em que comunga de semelhancas conjunturais e processuais
com outros sujeitos dum mesmo contexto espacio-temporal, que importa
conhecer; na terceira, a antropo-andlise visa-se um alargamento mais
ecumeénico da visdo de ser e estar como ser cultural e profissional nos varios
cantos do mundo, sendo entdo comparado 0 eu € 0 hds com 0S outros que tém a
sua prépria histéria de vida, vivida noutros contextos culturais que Ihe
enformaram diferenciadamente outras racionalidades, subjectividades e
sensibilidades. A este nivel, estou proximo do que diz Marc Augé (1994: 47): "néo
devemos esquecer que o antrop6logo, a exemplo de Freud, se considera um
indigena da sua propria cultura, um informador privilegiado, [...] e se aventura a
algumas tentativas de auto-etno-analise”.

Diria, uma vez mais, que isto implica que a formacéao de professores tenha
uma dimensdo antropolégica e simultaneamente ecoldgica, que consiga
fomentar, cada vez mais, 0 pensamento comparativo, o0 pensamento reflexivo, o
pensamento compreensivo, o relativismo cultural, a integracdo do local e do
global na aprendizagem (Geertz, 1983; Benavente, 1987; Iturra, 1990a; Henriot-
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Van Zanten; 1990; Carraher, 1991; Nunes, 1992; Vieira, 1992 e Zeichner, 1993),
a "desocultacdo da historia das professoras, da escola e dos seus proprios
percursos nesta instituicao" (Benavente, 1990a: 295). Tudo isto, num programa
gue operacionalizasse os estudos comparativos de biografias e de autobiografias
(Vieira, 1996b) e a educacéo e pedagogia intercultural (Silva e Vieira, 1996). "E
gue ser professor obriga a opcfes constantes, que cruzam a nossa maneira de
ser com a nossa maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de
ensinar a nossa maneira de ser" (Novoa, 1992a: 9).

E importante também recordar que para construirmos uma escola mais
justa e equitativa, o importante na mudanca de praticas educativas ndo é tanto a
tecnologia ou o método de ensino. Mais importante é a reflexdo e a consciéncia
da opcédo. Quer dizer, ter uma teoria propria e devidamente fundamentada, sobre
a metodologia preferida, tendo claro as suas limitagbes e potencialidades bem
como as das preteridas. E ainda, que para por em préatica a RSE, que nos textos
€ uma nobre intencdo sublime, é preciso uma grande concepc¢ao politica e
capacidade de agir, intervir e comunicar.

Os casos dos professores aqui estudados, os transfugas que conseguem
mediar as diferentes culturas em interaccdo, sdo modelares mas também
excepcionais. Tém um habitus politico (Bourdieu, 1980) e um espirito de
militAncia adquirido e posto em pratica nas suas vidas para além da prépria

7z

escola. E de facto, é a pessoa que pde ou ndo a Reforma Educativa em
movimento, ndo é o edificio juridico que a sustenta. Como dizia a Professora
Elsa: "Ha& pessoas que nunca trabalharam com a Reforma e que sdo mais
reformistas que as "outras". De facto é a pessoa que mora no professor que
inova, cria ou ndo; ou simplesmente repete o que aprendeu como ideal e de um
Unica forma - exclusiva e para sempre para esses - 0s professores monoculturais
gue ainda hoje co-habitam conosco.

E, como ja dizia Dewey, ha um século atrds, o conhecimento é exterior,
mas o conhecer, o processo de conhecimento, esse € interior. Dai que qualquer
mudanca educativa apresentada pelo governo ou outras entidades exteriores ao

micromundo cultural de cada escola e de cada pessoa que vive em cada
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professor, acabe por ser um factol? que para ser assimilado tem que haver
comparacao com o proprio entendimento e processo de construcdo do seu Eu - a
sua historia de vida. A reflexdo sobre esse processo, a auto-reflexdo biogréfica, é
guanto a mim, a via para o sujeito se compreender a si proprio - aceder a sua
prépria hermenéutica - e assimilar ou rejeitar a novidade duma forma
argumentada e contextualizada. E simultaneamente, um bom caminho para a
construcéo de pedagogias interculturais.

Trata-se, a luz da antropologia da educacdo (Vieira, 2011), de se
autoformar, de formar para mudar e de formar para inovar. Urge pensar o
contacto interpessoal na sala de aulas - onde se constata também a
multiculturalidade - e dos sujeitos ai presentes, com experiéncias, pensamentos,
praticas e representacfes sociais préprios, como um potencial intercultural
(Abdallah-Preteceille, 1990) para a criacdo de alunos ndo sé locais, ndo so6
globais mas, também, glocais no sentido de poderem assumir varias pertencas

identitarias sem contradicdo ou ambivaléncia (Vieira, 2009).
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