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DA MULTICULTURALIDADE
A EDUCACAO INTERCULTURAL:
A Antroplologia da Educacio
na Formacio de Professores’

.. Ricardo Vieira ™

Este texto dd conia duma proposta antropoligica para tima formagdo de
professores mais reflexiva A antropologia surge aqui como uma ciéncia pri-
vilegiada para a construgdo duma educacdo interculiural, e para a forma-
¢do pessoal e social dos professores, agentes do processo educativo em socie-
dades multiculturais

1. O processo educativo

ofd ndo sou ateniense nent grego,
mas sim wm cidaddo do mundos

Socrates

Etimologicamente, educat significa «onduzir pela mio», ou,
por outras palavras, levar a atingit um fim, um objectivo pié-esta-
belecido O educando é idealizado pela ideologia vigenie, e, na
pratica, pretende-se enforma-lo pelo sistema educativo, através
* Este texto foi desenvolvido a partir de um capitulo da minha tese de doutoramento em
Antropologia Social, apresentada no ISCTE, subordinada 2o tema Educagdo, Iradicio e Mudanga:
Histéuas de Vida, Priticas e Representagdes Sociais, orientada pelo Prof Doutor Radl Iturra, a quem
aqui quero expressar um agradecimento especial pela empatia € apoio dispensados 4 minha apren-
dizagem de investigador nos Gliimos dez anos
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da institui¢io formal, que tem sido por exceléncia a escola. Mas,
todas as aprendizagens inscritas no curso da vida de um indivi-
duo comegam muito antes da entrada na escola e a crianga
quando ai ingressa, chega preparada e treinada mais para deter-
minados fins ¢ em determinados saberes (Benavente, et al, 1987;
Tturra, 1990a e b; Vieira, 1992)

Por isso, também os codigos linguisticos dos alunos que che-
gam 2 escola sio muito diferenciados A aculturacao que sofrem
com a linguagem da escola tem, contudo, softido diversas inter-
pretaches Por um lado, é mais ou menos consensual que crian-
¢as provenientes de culturas linguisticamente distantes dos codi-
gos da cultura escolar tém menos sucesse na e€scola que as que
provém da classe média Por outro lado, «ndo hd qualquer prova
Jirme de que as diferencas de linguagem estejam casual e direc-
tamente relacionadas com diferencas de capacidade intelectuals
(Stubbs, 1987: 59)

Neste dominio educacional, um dos autores mais conhecidos
e muito reproduzido na formagio de professores em Portugal €,
sem duvida, Bernstein (1978) Em particular, a sua obra parece
remeter na mente dos docentes que tenho estudado!, quase e so
apenas para 0s conceitos de codigo restiito e codigo elaborado
que se retitam da fundamentagdo tedrica ¢ empirica dos primei-
ros tiabalhos de Bermnstein Sio conceitos que parece terem
entrado no folclore profissional de alguns professores (Stubbs;
1987) e que sdo manipulados e comrelacionados tantas vezes per-
vertidamente. Designadamente, «o trabalbo de Bernsiein foi
usado, por exemplo para apoiar a afirmacdo simplista de que o
Jfracasso escolar é fracasso linguistico (Stubbs, 1987: 77) e, efecti-
vamente, ndo me parece que tenha sido isto que o professor de
sociologia da educagio da Universidade de Londres tenha que-

P Na investigagdo que realizel para 4 tese de doutcramento, a que me referi anicriormente esmdei
nove professores em profundidade e deles construi historias de vida que analisei para compreender
¢ eu pesscal que habita na racionalidade do professor
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rido dizer Antes sim, remete, a meu ver, para um €xito maior ou
menot na apropiiacdo de significados locais/particularistas ou,
ao invés, globais/universalistas:

Podemos generalizar [ ] e dizer que certos grupos de CHARCAs, atraves das
suas formas de socializagdo, estdo orientadas para receber e oferecer signi-
ficados universalistas {codigo elaboradof em certos contexios, ao passo que
OuiT0s grupos de criangas estdo orientados para significados particularistas
{codigo restrito]

[ ] Ora, quando consideramos as crigngas na escola, vemos gue é provduel
qite existam dificuldades Porque a escola se ocupa necessariamente da
fransmissao e do desenvolvimento de ordens de significacéo universalisias
(Bernstenn, 1982 26)

Mas € verdade que o processo de ensino-aprendizagem na
escola, com as suas «meta-linguagens», impée-se hegemonica-
mente ndo so aos alunos de culturas com pouca proximidade
com a escrita e a leitura, e, também, ds suas familias, cons-
truindo ndo s6 o insucesso ¢ uma avaliagio pela negativa,
como também uma consciéncia de ndo ser capaz Para subit os
patamaies da escada do saber escolar, a crianca fica assim no
dilema de se transformar em «pouco escolarizados, «com poucas
habilitacdes litetdtias,, ou «weprovados, a via mais facil parz a
sobrevivéncia do seu proprio eu cultuial ¢ tantas vezes do seu
pioprio grupo doméstico — fugir da escola para trabalhar a
terra® — ou entdo, em se deixar e conseguir construir como
oblato?, o que implica a perda da sua meméria ¢ a adulteragio
da sua mente cultural®:

2

3

Merifura pedida de cimpréstimo 4 obra de Raill frurta, 1990a

Do fatim oblaty Nome que s dava a0 leigo que se oferecia para prestar servigos num convento,
individuo que os pais dedicavam ao servigo de Deus (Diciondrio de Iingua Portuguesa 1981, Porto
Editora) Aplico o conceito de Oblato 4s pessoas que rejeitam as crigens sacioculuzais B um possi-
vel resultado do processo de ansfusio cultural

Coneeito wriado por Ral Trea (1990a e h)
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Alternativamente, a estrutura de significacoes da escola é explicada aos pais
e imposia ~ e ndo integrada - 4 forma e ao conletdo do sey mundo
Introduz-se progressivamente wm biato entie a crianca como menbro de
uma familia e de uma comunidade, e a crianga como membro da escola
De qualguer das formas espera-se que a crianga, e 0s pais ambém, abando-
nem d porta da escola Porgue, por defini¢do, a sua cultura é carenciada e
0s pais sdo inadequados lanto na ordem moral como nas inaptidoes que
transmitem (Bernstein, 1982 22)

A questdo ndo €, portanto, s& motivacional, ¢ também cognitiva
E facto que Bernstein refere que nio hi 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 esti
¢ a vontade no mundo educativo: «Se a professora tem de dizer
continuadamente, «repete Id isso, minba querida; ndo compreends,
a crianca pode acabar por ndo dizer nada (Bernstein, 1982: 29)
Mas, o ptoblema da hecatombe de algumas criangas no processo
educativo escolar ndo € s& da motivacio que estd ausente quando
presentes num contexto esttanho O pioblema é também uma
questdo de mente cultural Passa tamhém pela uniformidade do
proprio contexto escolar — monocolor e monocultural

E portanto a escola que tem também que mudar E verdade
que Ana Maria Domingues, ef al, na obra que organizatam sobre
a teoria de Beinstein, dizem que, «as crigncas da classe trabalba-
dora mais baixa esido em crucial desvantagem, o gue ndo signi-
fica que criancas, familias e comunidades devam ser vistas como
sistemas deficitdrios patologicos e as suas formas de consciéncia
como patoldgicas ou, no melhor dos casos irrelevanies (1936: 8)
Mas, hd que it um pouco mais longe com 2 mudanga da escola e
a formacio de professores, para que se construam pontes com os
diversos contextos de aprendizagem que ndo podem ser reduzi-
dos e classificados apenas de produtores de cédigos linguisticos
restritos  Eles sdo também muito heterogéneos ¢ multiculturais,
logo, ndo passiveis de se reduzirem 2 uma {nica sintaxe e catego-
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tia de pensamento oposta 4 da cultura dominante veiculada pela
escola. A escola tem, assim, que enveredar por um processo edu-
cativo intercultural e Bernstein ndo me parece tirar esta conclusio,
muito embora nos seus trabalhos mais recentes 4 ndo defenda a
telagdo directa que tinha estabelecido entre a casse social «de
quem fala e os codigos que emprega- (Stubbs, 1987: 70)

Assim, tanto a educacio escolar como a educaciio doméstica
corzespondem a construgbes sociais do petiz, que ndo obedecem
necessariamente a determinjsmos e a parimetros universais, mas
antes, sdo pautadas pelas condi¢ées e ambicdes dum determi-
nado contexto especifico E «ndo pode existir uma teovia pedago-
gica, que implica em fins e meios da accdo educativa, que estefa
isenta de um conceiio de homem e de mundo. Néo hd, nesse sen-
rido, uma educagdo neutrar (Freire, 1974b: 7).

Hoje, se a Reforma do Sisterna Educativo Portugués aponta
pata a formagdo de cidadios com aptiddes e competéncias fun-
damentais para aprender, «capazes de se auto formarem e orien-
larem continuamente a sua prépria educacdo, tentando desen-
volver a aptiddo e o desejo de aprender., também é verdade que
num passado nido muito distante, institucionalmente, e hoje,
ainda que oculta e marginalmente, a ténica é posta muito ainda
no binémio transmissio/reproducio, memorizacdo de contetidos
mesmo que obsoletos funcionalmente, e, ainda, na inculcagdo de
valores. Trata-se fundamentalmente dum ensino nominalista 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 Freite chamou de educacdo banciria em
que «0 educador substitui a expressividade pela doacio de
cxpressbes que o educando deve ir “capitalizando” Quanto
mais eficientemente o faca tanto melhor educando sevd conside-
rado (Freire, 1977: 30):

Em ial pratica, os educadores sdo os possuidores do conhecimento,
enquanio os educando sdo como se fossem wasilhas vazias: que devem ser
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enchidas pelos depésitos dos educadores Desta forma, os educando ndo tém
quie perguniar, questionar, desde que a sua atitude ndo pode ser oulra
sendo a de receber, passivamente, o conbecimento que os educadores neles
depositaram (Freive, 1977 123)

Mas, se falamos de processo educativo, hd que admitir que
pelo menos teoricamente ele implica ndo s6 © €nsino, mas tam-
bém a apiendizagem:

Huweriamos de vidicularizar um negocianie gue dissesse ter vendido qual-
quer quaniidade de mercadorias, embora ninguém tivesse comprado
nenbuma Fntretanto, hd talvez professores que pensam ler realizado um
bom dia de trabalho educacional sem levar em conta o que os seus alunos
aprenderam Entre ensino e aprendizagem bi a mesma equagdo exacta
quie enire comprar e vender (Dewey, 1933 35)

De maneira geral, os diciondrios ndo distinguem claramente
0s conceitos de educacdo, ensino e aprendizagem Para o dicio-
ndsio de Lingua Portugesa®, por exemplo, educat, ensinar e
aptender t8m um denominador comum — a ideia de instruir
Assim, em educar temos: ministiar a educacdo, insiruir, €m
ensinar temos: educas, ministrar conhecimentos, énsiruir sobre
e ¢m aprender temos: adquirit conhecimento, instruir-se Ha
efectivamente algumas diferengas, pelo menos na énfase colo-
cada diferentemente no sujeito e no objecto mas os conceitos
nio ficam precisos Também o ensino pode ser processado
segundo virias metodologias: orientagdo indirecta, no caso de se
recomendar ao aluno que leia determinado artigo, ou quando se
diz leia tudo o que encontrar sobve multiculturalidade, orienta-
cio estruturada e dirigida quando o professor acompanha passo
a passo as actividades dos alunos sem lhes dar espaco de mano-
bra (¢f Kuethe, 1978) Mas, como secorda Raul Iturra,

¥ Diciondrio da Porto Editora 5% edicio
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[ Tioda a crianca quer aprender Até porque ganha com isso @ aprovagdo
dos adultos que a rodeiam Mas, mais importante que isso, porgue ao
aprender entende o que se passa em lorno de si O processo educative é, em
consequéncia, mais amplo do que é o ensino em insiituices especializadas
(Tturra, 1994 40)

Contudo, embora a aprendizagem esteja presente em todas as
culturas, ji a relacio ensino-aprendizagem, tal qual é vista na
sociedade moderna, em que hd uma divisio especializada entre
quem ensina e quem aprende, ndo é efectivamente universal A
propria escola enquanto institui¢do laica e recomendada para
todos € coisa nova. Claro que desde a idade média que em
Portugal e, de 1esto, na Europa, se podia buscar a aprendizagem
das letras e do pensamento reflexivo nos conventos e ordens
religiosas. E ai, essa relacdo entre o adulto que orienta e ensina,
€ O petiz que ouve, segue o mestre ¢ com ele aprende, vendo e
fazendo, € ja mais antiga. Contudo, os saberes mais valiosos nio
passavam sempre pela escrita A aprendizagem fazia-se nos con-
textos da vida, onde o aprendiz vivia, convivia e aprendia com o
mestre, sem que este se preocupasse em sistematicamente passat
o conhecimento pelas palavras ¢ pela abstracgio (cf Rousseau,
1990 [1972]) Vivia-se enquanto se aprendia e aprendia-se
enquanto se vivia (Freite ef al | 1983)

«E claro que todo o grupo social, como condicdo da sua conti-
nuidade, precisa de transmitiy 4 geracdo seguinte a experiéncia
acumulada no tempo (Itutra, 1994: 29) Mas essa reproducio
socio-cultural parece ser mais baseada na aprendizagem do que
no ensino, para usar ainda essa dicotomia que se quer dialéctica,
tio bem pensada e explicitada por Radl Iturra (1994). Como o
autor refere a proposito da transmissdo cultural e do PIOCESSO
educativo entre os primitivos, «a auséncia da escrita na vida
quotidiana coloca um forte peso no desenvolvimento de estrutu-
ras mentais porque ndo tém depois um texto onde ir lembrar o
que fazer quando a memoria se esgoia ou a conjunturda muda e

<>
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fornece outros contextos- (ibid: 33) Este exemplo serve para lem-
brai como hi efectivamente diferentes estilos cognitivos e de
aprendizagem. '

Dizia, atrds, se a aprendizagem estd de facto presente cm
todas as sociedades, os estilos de aprendizagem diferem, efecti-
vamente No grupo doméstico, como dizem os antropologos, ou
na familia em geral, como prefertem os cientistas da educacgio, o
ensino e a aprendizagem ocotrem dentro do contexto. Nas nos-
sas escolas portuguesas, o modo predominantemente usado estd
fora do contexto Quando, por exemplo, a matemitica se dedica
ao estudo de algoritmos, acontece uma aprendizagem descontex-
tualizada (no caso em que ha efectivamente aprendizagem, por-
que pode também ndo chegar a haver) com a resolucdo de cada
exercicio isolado dos problemas reais

No Brasil e na Inglaterra, Tetesinha Nunes (¢f Cartaher,
1991), tem colocado brilhantemente a questdo da resolugdo de
problemas como uma necessidade a introduzir na escola, para se
passar 2 uma matemitica formalista e predominantemente de
cdlculo escrito e abstracto, a uma matemdtica que pasta dos quo-
tidianos dos alunos e das suas formas orais de matematiza: Para
ela, a matematica & uma disciplina com conotacdo negativa por-
que alguns alunos ndo encontram na disciplina a relagdo com os
modelos matemiticos que tém da sua propria experiéncia de
vida. Vale a pena perceber uma investigagio que Teresinha reali-
zou em feiras onde criangas desfavorecidas frequentemenie exer-
citavam os seus proprios modelos matematicos

As criancas utilizavam uma matemdtica oral que lhes permitia
resolver correcta e rapidamente os problemas colocados pelo
negocio da feira Esses modelos matematicos foram-thes transmi-
tidos pelos pais e elas aprenderam-nos rapidamente, pela neces-
sidade de os por em pratica e com sucesso. E que, caso contrd-
110, teriam prejuizo

Na escola, pelo contrdrio, os alunos tém um modelo de resolu-
cdo que lhes & transmitido pelo professor, e que € resolvido no

<«




EDUCAC"{O
SOCIEDADE & CULIURAS

papel, de modo abstracto e, por vezes, com grande dificuldade. A
hipotese de Teresinha é que as criangas sido capazes de resolver
situacdes praticas, mentalmente, mas nio sio capazes de o fazer
no papel A mesma crianca, na escola, pode chegar a um resul-
tado improvivel, isto porque o método utilizado é diferente,
resolve-se seguindo determinada formula ¢ n2o hd muite o habito
dos alunos avaliarem se a soluciio encontrada é razoavel ou nio.

Tanto para somar ¢ subtrair, multiplicar e dividir, os alunos
que aprenderam primeiro a matemdtica na sua propria vida, utili-
zam uma forma diferente nos simbolos usados para a repiesenta-
¢io durante a execucdo do cilculo Vejamos um exemplo apre-
sentado por esta investigadora:

A crianca estava resolvendo um problema na vendinha simulada que
envolvia o prego total de 15 carros a 50 cruzeiros cada um Dez ia dar
500, cinco dava 250; logo quinze dava 750
A crianga uso, neste exemplo, os seguintes passos 1% 10x50 ¢ igual a 500
22 5x50 é igual a 250 (note-se que esta multiplicacdo por 5 é feita de ime-
diato, provavelmenic porque ela dividiu ac meio o produto de 10x50, o que
muitas criangas diziam explictiamente); 3% somando os dois produlos,
500+250 € igual a 750 Observou-se que a crianga usou nesia muitiplica-
£do, 05 Mesmos agrupamentos que usamos no aigoritmo, ou seja, vezes 10 e
vezes 35, apenas o fez na ordem inversa Agrupamentos diferentes também
aparecem como no exemplo abaixo da multiplicacdo 12x50 é <50 com 50,
100 100 com 100 — 4 carvos, dd duzentos Oito carros di 400 Mais 100
- dez carros - dd 500 Doze carros, 600

(Carraher, 1991 53 ¢ 54)

Verificamos que embora a crianga nido utilize os mesmos
agrupamentos que na escola se utilizam ao calcular pelo algo-
ritmo de multiplicacio, faz diferentes agrupamentos seguindo
uma sequéncia légica Depois, soma os virios produtos

Este exemplo aletta uma vez mais paia a existéneia de uma
pluralidade de formas de resolucio de problemas que nio pode
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ser cortada pela metodologia monocultural (Stoet, 1994) do pro-
fessor Os agrupamentos escolhidos na matemdtica oral, quer
dizer, no cilculo da matemdtica do dia a dia, podem ser diferen-
tes 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 2
medida que sdo necessdtios € em situagbes da vida real Mas,
é claro que estes dois tipos de aprendizagem dentio dos contex-
tos podem ficar confusas com o ensino descontextualizado.
Nio s6& confusas como serem avaliadas com «zeto» na escola, ao
invés de «lez», como no minimo o sdo no seu propric quoti-
diano.

Para precisar melhos, convém dizer que ndo estou a fazer a
apologia da utilizagdo exclusiva da oralidade no ensino-aprendi-
zagem Nio quero dizer que se deva fazer a substitui¢do da
matemdtica escrita pela matemdtica oral dentro da propiia
escola A matemdtica escrita apresenta intimeras vantagens do
ponto de vista do desenvolvimento do aluno que aqui ndo cabe
agora explicar. Quero sim frisar qudo importante considero os
professotes conhecerem, reconhecerem, entenderem e valoriza-
rem a matemdtica oral, o que implica aprenderem a fazer antio-
pologia do quotidiano dos seus alunos

Depois, a resolu¢io de problemas na sala de aulas & sem
davida uma forma privilegiada de estabelecer essa tdo querida
ligacio entre a matemdtica e a vida, a abstraccio e o dia a dia.
Tiata-se de, em face da multiculturalidade — a heterogeneidade
cultural —, construir a interculturalidade, a coexisténcia da diver-
sicdade na unidade

E, pois, clato que se quisermos enfatizar a aprendizagem, ao
invés do ensino, ha que investit em metodologias activas, envol-
ventes e significativas, conforme alids o préprio programa do
ensino basico acaba por refetit. Se quisermos enfatizar o ensino,
entido, basta um gravador, um televisor ou qualquer coisa que
ndo necessariamente um professor
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Parto pois do principio de que sem um clima afectivo, por
vezes até artiscado, sem empatia entre as pattes que se querem
comunicar, ndo é possivel partilhar conhecimentos nem € possi-
vel termos um processo educativo proficuo Esta ideia, nova
ainda na maioria das priticas pedagodgicas actuais, &€ no entanto
ja velha enquanto teotia e discutida e defendida pelo menos
desde o Iluminismo. Assim, Rousseau, mais fildsofo do que pro-
priamente pedagogo, deixou-nos contudo pistas que ainda hoje
sdo retomadas em termos de metodologias de ensino Rousseau
preocupa-s¢ com a filosofia da educaciio ¢ ndo com didicticas
particulares, € certo Todavia, alerta-nos para a necessidade de
respeitar a infincia que tem o seu lugar na ordem das coisas e
para ndo se proceder, portanto, como os educadores que procu-
ram sempre o homem na crianca sem pensarem no que ela é
antes de chegar 2 homem Por isso Rousseau reivindica uma
pedagogia funcional

Também Claparéde se pieocupou muito com uma pedagogia
funcional Para cle, «a pedagogia deve assentar no conhecimento
da crianca, tal como a horticultura no das plantas (Clapatéde,
1946) Tal como para Rousseau, para Clapaiéde o ensino deve-
ria tomar em consideracio primordialmente a diferenca entre a
técnica de pensamento da crianga e a do adulto’. Por isso Jutou
por uma educacdo intelectual baseada na actividade do aluno e
para que seja dada a atencio devida as brincadeiras da infincia
e da adolescéncia na pedagogia Para ecle a actividade ludica é
que desencadeia o verdadeiro trabalho que os métodos tradicio-
nais foram durante tanto tempo incapazes de provocar sem
coergao

QO estimulo educacional ndo deve portanto residit no receio
do castigo nem mesmo no desejo de recompensa, mas, no inte-
resse, no interesse profundo por uma coisa que se trata de assi-
milar ou executar

Também Radl lturra distingue entre a epistemologia do adulto e 4 epistemologia da crianga. 1995
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A escola deve assim ser »» s um laboratério do que um audi-
torio E, para sc alcangar este objectivo, obviamente que o ladico
e 2 construgdo de materiais pedagogicos é fundamental para esti-
mular a actividade da crianga Quanto ao problema de valer ou
ndo a pena, a questio € muito relativa Para quem ndo acredita
nestes ideais e confunde ensino com o acto de vender uma mer-
cadoria, obviamente que é mais ficil mandar abrit © manual na
pagina X, Y ou Z. Para quem vé no papel de ser professot uma
necessidade de um empenho grande em ensinar a aprender,
cntio tem que optar obviamente pela criatividade, pela produ-
¢do de novas ferramentas pedagogicas e pela inovacio, nio sb
material mas também intelectual, como forma de motivar os alu-
nos que dificilmente se interessam pelas aulas tradicionais.

O problema do salario ou do esforco fisico, esses nio sio
problemas pedagogicos Sio antes um problema de politica eco-
nomica a qual ndo podemos discutir obviamente com os alunos
que, pot si, esperam apenas aprender e nio fazem contas aos
Custos

Também, nesta linha, vdo os trabalhos de John Dewey, que
combate {erozmente a escola tradicional, o seu método autoriti-
tio ¢ o papel do professor como rei da sala de aula Em particu-
lar, critica a maior importincia que se dava 4 submissiio e a obe-
diéncia ds ordens escolares do que propriamente a um empenho
dos alunos em actividades motivadoras

Como sintese de todos estes modos de ver a motivagio 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 é
na educagio, ¢ em particular na pedagogia, que acaba por fazet
obra com letra grande Reivindicadora também de uma pedago-
gia activa, postula uma nog¢do diferente de ordem. A dicotomia
ordem/siléncio opde, como ideal, o trabalho, a liberdade e a
catividade A sua metodologia nio consiste propriamente em
ensinat, dar ordens, forjar ou moldar o espirito dos alunos, mas,
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anies, criar-lhes um ambiente aproptiado 4 sua necessidade de
experimentat, agir, trabalhar, assimilar espontaneamente e ali-
mentar o seu espirito. Obviamente que para reunir este contexto
pedagogico € necessirio um ambiente do ponto de vista fisico,
tal como o mobilidtio, variados utensilios e, também, meios de
trabalho. E € talvez a grande auséncia destes meios que faz por
vezes cair o professor num repetidor de contetidos tal qual vém
explicados no manual

Mas foi Durkheim quem dos pioneitos mais se preocupou e
melhor Jangou os alicerces da necessidade de se ter de pensar a
educacido como coisa social, na medida em que pde a crianca
em contacto com uma determinada sociedade, tendo por objec-
tivo prepard-la para a integracido social Segundo Durkheim,
Educacdo € a accdo exercida pelas geragdes adultas sobre as que
ainda ndo estdo maduras para a vida social Fla tem a finali-
dade de suscitar e desenvolver na crianca um curio ndmero de
estados fisicos, intelectuais e morais que lhe sdo exigidos pela
sociedade politica no seu conjunto e pelo meio social a gue é
especialmente destinada

Por Ultimo, acrescentaria que creio que 0§ contextos sociais
estimulam de diferentes modos os sistemas cognitivos dos indivi-
duos. O ensino, a cultura ndo sdo coisa absoluta; ndo constituem
norma Gnica e uaiversal para todos lhe acederem Hia que ter em
conta o cardcter relativo e social da educagio, do ensino e da
cultura num dado momento histérico, conjunturalmente, por-
tanto, e em cada civilizacio
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2. O método comparativo

«Claro que, pard um transeunte qualguer,

a minha rosa-é perfeitamente igual a vocds

Mas, sozinha, vale mais do que vocés lodas fuintas,
porgue foi a ela que eu regueis

A Saint-Exupéry, O Principezinbo

Raul Iturra hd muito que tem vindo a falar da especificidade
do método comparativo na ciéncia antiopologica e da utilidade
social do mesmo para constiuir um sucesso escolar para todos
(Trurra, 1991a) e para «abriv a mente das criancas e dos professo-
res, como ele propiio diz com o seu portugués hibrido de lin-
guas latinas e britinicas E com essa mesma ténica que também
tem reivindicado o ensino da antropologia no ensino bisico €
secundirio e na formagio de professores, bem como uma
cadeira obrigatéria de culturas comparadas pata combater o
etnocentiismo que «impede a compreensdo miituad entre eruditos
e aprendizes (Ituira, 1994: 48)

Pretendo, de seguida, tornar também explicito como é que a
reflexdio autobiogrifica na formacgdo pessoal, social ¢ profissional
de cada cidadio, e neste caso concreto, dos professores, acaba
por fazer uso também do método comparativo. Cabe aqui pot-
tanto uma pequena introducio 4 tal processo

Irata-se em primeiro lugar, de uma expiessdo que remete
para o acto de comparar diferentes sociedades ou grupos sociais,
procurando identificar variantes e/ou invariantes culturais entre
0S MESMOos

No século XV, os filologos dedicaram-se a comparar dife-
rentes 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 semelhangas nas instituicées, de modo a recons-
truir as suas origens comuns L o caso do evolucionismo e do
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funcionalismo na histéria do pensamento antropolégico e socio-
logico

Esta forma de usar o método comparativo tem a marca da
influéncia do trabalho de Darwin e de toda a reinterpretacio que
se fez deste aplicado aos sistemas sociais Taylor via na compara-
¢do uma das formas de descobrir correlacdes necessirias entre
varios tendmenos culturais Dutkheim comparou as taxas de sui-
cidio em diferentes sociedades e em diferentes grupos dentro de
uma sociedade, querendo fazer dessa comparagio quase que um
método experimental Ja Max Weber, ao invés de isolar factores
ou variaveis, procurou analisar tracos concretos de diferentes
sociedades, chegando a construgdo do seu conceito de tipo
ideal. Alguns antropélogos sociais vieram a combater os exage-
tos da teoria evolucionista por desligarem os tracos culturais do
seu contexto e rejvindicaram um método holistico para comparar
sociedades em pequenos nimeros de tragos.

Mas, a comparagdo em si mesma, acaba pot ser um processo
comum ao pensamento humano Mesmo ao nido cientifico e
experimental Ninguém se pensa no abstiacto  Comparamo-nos
com os outtos Os outros ddonos a imagem. daquilo que somos,
daquilo que queremos ou mesmo daquilo que nido queremos.
Tudo isto implica um método comparativo na construcio identi-
taria do seff O ptéoptio eu reconstidi-se comparando o seu
onterm com o seu hoje, por forma a posicionar-se no futuro - a
construgio do projecto pessoal Algumas pessoas, as mais refle-
xivas, titam, ha muito, proveito deste método comparativo
mesmo enquanto pensam o seu proptio pensamento € as suas
proprias prificas
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3, O método comparativo nas historias de vida e na forma-
cio '

o ] tu tens a liberdade de ser tu proprio,
o teu verdadeiro eu, Aqui e Agord,
nada se pode interpor no leit caminbos

Richard Bach, Ferndo Capelo Gatvota

£ importante o docente ter um conhecimento comparativo para
além das circunstincias imediatas do seu meio local T4 professo-
tes cuja tiajectoria social e histdria de vida que lhes deu esse
treino de reflectir as acches, de pensar 0 que se esta a fazer, e por-
que se faz assim, €, no tocante aos outios, de procurar entender o
entendimento Sdo pessoas que no dia- a-dia acabam por reflectir
a todo o momento e porem, assim, na pratica a sua MEtACOZNICAO
Sutge, entdo, por continuidade, um conhecimento comparativo
dos diferentes meios sociais por parte deste tipo de sujeitos

Por outto lado, ha também assim uma melhoria qualitativa do
seu proprio conhecimento e do entendimento das suas acgoes €
saberes locais, j4 que o considerar das relacGes entre um deter-
minado contexto ¢ o seu ambiente social mais amplo, ajuda a
esclarecer o que se passa no propiio contexto E € relativamente
claro® que os professotes s& desejam mudangas, novos matetiais
de ensino e outras alternativas, quando constatam que hi muito
que fazem tudo da mesma maneira, que usam sempie O MEsMo
marnual, utilizam sempre as mesmas estratégias, et¢ E, comparar-
-se com o outro, que faz de modo diferente, implica em primeiro
lugar conhecet-se a si ptoprio, tornar visivel as suas praticas e
tepresentacdes sociais, correlacionadamente com a sua propria
biografia que suporta tais atitudes e condutas Depois, em segundo
Jugar, implica contactar com a alteridade e peiceber as alternati-
vas 4 monoculturalidade, porventura do seu eu profissional

8 Para ndo entrar na «cultura do dbvige
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Por outras palavras, a mudanga s6 pode acontecer, primeiro,
quando se conhecem as alternativas; segundo, quando nos iden-
tificamos com outio #modus operandi ou temos pelo menos
curiosidade e vontade em agir de modo diferente da rotina

A partida, o docente (e nio s6), cai raras vezes na tentacio de
considerar o que sucede habitualmente na sua vida quotidiana
como o modo como efectivamente devem ser as coisas, as priti-
cas e as ideias, para sempie e em todos os espacos. E o etnocen-
trismo comum a todos os mortais ¢ a todas as culturas que urge
ser relativizado

E também por isso que defendo a necessidade de colocar a
antropologia da educagio como estudo curricular obiigatério na
formacgdo de professores, independentemente do tramo de
ensino’. Obviamente que, maijs que ao nivel cnicol?, & ao nivel
da formacio pessoal, social e profissional do docente, do ser
professor, que €la terd um importante papel a desempenhar®!; ao
nivel das atitudes e da necessdria comunicacio intercultural entre
todos os protagonistas do acto educativo: professores, alunos,
familias ¢ comunidades

Efectivamente, hd que pensar na formacdo continua sempte, e
ndo apenas para adequagio a uma reforma que se impde norma-
tivamente. A formagdo continua nio pode ser vista apenas como

¥ Para além dvma introdugdo 3 antropologia no ensino bisico e secundirio, onde o etcnocentrismo
fem que comegar a ser relalivizado para que efectivamente se construa um cidaddo mais pluralistz e
reflexivo

1 Onde apesar de tuds os estudos antropoldgicos da educagio podem ajudaz, designadamente com a
perspeciiva da contextualizacio de qualquer matéria a ensinar com 4 mente cultural e saberes locais
do aluno (cf Trirra, 19902 ¢ 19912)

1! Note-se que a portaria relativa is habilitagdes para a docéncia, publicada a 15 de Setembro de 1995
pela entdo Ministra da Educagio, Dra Manuela Ferreira Leite, tinha esse figurino A portaria fof sus-
pensa em Dezembro do mesmo ano pelo novo governo PS De momento estd a ser discutido um
projecto de portarfa - habilitacdes para @ docéncia e estrutura dos quadros das escolas — que
reioma esse figurino: conternpla como formagio comum a todos os cursos de ensing, denrro do
quadro da Formagio em Cigncias da Educagdo, uma formacic psicolégica, sociclgica e antropolé-
gica A portarfa estd a ser alvo de criticas, designdamente por parte dos sindicatos e algumas insti-
tuigdes de ensino superior mas o que parcce, ndo PaE €M Causd £5a componente
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uma teciclagem: «a reciclagem e o aperfeicoamento dos professo-
res continuam a ser encarados como o meio mais fdcil e ime-
diato de “passar” para o sistemad as medidas de politica
educativas (Novoa, 1991b: 18) H4 que pensar numa nova forma
de fazer formacdo continua, uma forma baseada essencialmente
na investigacio — na investigacio por exemplo das historias de
vida dos alunos que se tem, da propria autobiografia do docente
e dos colegas, para se saber quem se &, quem Se Juer ser e
como e quem sdao 0s outros Enfim, uma formacio continua
muito baseada, também, na reflexio:

A formagdo ndo se consiroi por acumulacdo (de cursos, de conbecimentos
ou de técnicas), mas sim através de um frabalho de reflexividade critica
sobre as priticas e de (re)construgdo permanenie da identidade pessoal Por
iss0 & tdo imporianite investiy @ pessoa e dar um estatuto ao saber da expe-
viéncia (Novoa, 1991 23)

Esta perspectiva converge com @ nossa ideia de que a Educacdo dos Aduitos
pode, por meio de uma pedagogia apropriada, oferecer dqueles e dquelas
que ulilizam as suas estruturas, @ abertira pard wm exercicio mais cons-
ciente da sua liberdade na sua interdependéncia comunildria, fornando-os
mais conscienies do que 0s cOnSHtui enguanio seres PSicossomaricos, Sociais,
politicos e culturais (JOSSO, 1987 49)

Também Teodoro (1991} recoloca esta tonica da necessidade
de se ter de alterar a filosofia da formacio continua de professo-
res onde «os contetidos [ ] sdo centrados na aquisicdo de conbe-
cimentos a transmilir e sobre métodos e técnicas dessa ransmis-
sdo, 0 que pressupde uma organizagdo que quase se reduz d rea-
lizacdo de estdgios e de cursos, creditados ou ndo [ ]
Defendemos que essa outra concepedo deve assentar no facto de
gue a formacdo continua é uma forma particular de educagdo
de adultos [ } E & nessa perspectiva de que as pessoas, 0s pro-
fessores, que sendo adultos, jd tém pilares profissionais, culturais
e cognitivos, e portanto um inconsciente prdtico, o babitus de
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Bourdieu, se tem de pensar numa formacdo que passe pela refle-
x40 das suas proprias praticas e dos contextos onde actuam ou
actuaram. Perrenoud (1993: 35), refere que a mudanga de prati-
cas passa justamente por essa transformacio do habitus'?, 4 que
junta «a disponibilizacdo de modelos de accdo | I, ja que a pra-
tica pedagogica «nunca é mera concretizacdo de receitas, mode-
los diddcticos, esquemas conscientes de acgdo

£ partindo deste pressuposto que também Gaston Pineau
(1990) considera a reflexo sobre a histéria como caminho fun-
damental para operar mudangas nas representacdes e priticas
dos professores:

Fazer a sua bistdria de vida é, entdo, menos recordar que acontecer. E
apoiar-se sobre o passado para dele descolar e enirar nos movimentos plenos
de contradicdes de comegar a ser, utilizando-as de forma motriz (p 98)

A prirtica de confrontar a actividade das aulas da «nossa
escola» com as de outras escolas, de outras sociedades contem-
pordneas, ou mesmo do passado, ou, mesmo ainda, com outros
contextos institucionais, de fazer uma ieleitura da experiéncia
(Huberman, 1983), serve para amplia: a visdo da gama de possi-
bilidades existentes quanto a eficicia da organizacio do ensino e
aprendizagem nos virios grupos humanos A medida que se
aprende mais acetca do mundo extetior vai-se aptendendo mais
acetca de nds mesmos. Também <o trabalbo colaborativo com os
demadis colegas permitivd a cada professor conscientizar melbor a
sua auto-imagem como profissional da educacdo (Vilar, 1993:
56) Os sujeitos tornam-se assim mais reflexivos. Para isso, con-

¥ Também Francisco Caboz (pseudénimo dum individue que analisa 2 sua prépria biografia, que saiu
de uma aldeia onde nasceu, enwou no Scmindrio e se fez padre, quando mais tarde quis voliar 4
vida civil a comunidade religiosa considerou-o um trinsfuga), se foi desconstruindo par abandonar
0 habitus da obedigncia e da subordinacio — a vida de padre — para se vir a casar e transferir a pai-
xd6 do simbdlico para ¢ real (Fernandes, 1995; 136) Foi através da reflexio que delimitou a identi-
dade que queria assumir para por efa se debater
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correm também as decisdes que estes assumem na pratica edu-
cativa «Ou sefa, 0 “conbecimento pratico” do professor € o resul-
lado da reflexdo que o mesmo leva a efeito na (e acerca da)
ac¢do de que é, também ele, protagonistar (ibid: 60).

Por outro lado, a pritica de pensar a propria aula, de conse-
guit ser actor da mesma e simultaneamente investigador, de con-
seguir estar, assim, dentro e fora, pode tornar o professor nio sb
mais retlexivo e critico de si mesmo, como contribui também
para evitar a rotina e os anacronismos que tantas vezes acompa-
nham o seu quotidiano escolar

Para que o ensine primdrio e secunddrio alcance a sua maioridade profis-
sional — para gue o papel do docente ndo continue institucionalmente
infantilizado -, os docentes devem assumir a responsabilidade aduita de
investigar a sua popria prdtica de forma sistemdtica e critica medianie
mélodos apropriadcs Na actualidade, hd uma crescente tendéncia para
responsabilizar os docentes pelas suas praticas na aula Estes devem iam-
bém tornar-se responsdvels do que fazem e da profundidade com que perce-
bem as suas priticas como docentes Deve-se destinar determinaro tempo,
no dia escolar, para esia pratica Ndo levar a cabo pelo menos este fipo
bésico de mudanca institucional, significa perpetuar a passividade que
caracierizou a profissdo docenie nas suas relacdes com ds supervisdes admi-
nistrativas e com o publico em geral a investigacdo interpretativa do
ensino, redlizada pelos docentes com o apoio e o estimulo de colegas estra-
nhos d dula, pode fomentar em grande medida a transigdo @ idade adulta
do docente como profissional (Erickson, F, 1989 292)

Esta ideia faz-me lembrar uma das propostas que tenho feito
no dominio da formacio de professores na minha escola: neces-
sidade duma auto-teflexio do aluno estagiariol?, seguida da opi-
nido dos outros — colegas, professores cooperantes e professor
supervisor A observacio e feedback desse «outros, pode dar pis-

3 Futuro professor
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tas do ndo percepcionado pelo proprio estagiario Pot outio
lado, ainda, a opinido do «outior, dd ao estagidrio uma imagem
do seu agir, que pode e deve compaiar com a sua propria auto-
imagem [ neste comparar de diferentes peispectivas que se
autodefine um modelo proprio de ser professor Quer dizer,
quem opta € o proptio professor ou fututo professor Ele é quem
envereda por uma ou outra filosofia de ensino-aprendizagem,
por esta ou aquela metodologia Enfim, trata-se também na for-
magdo de professores, de levar o estagidrio a fazer aprendiza-
gens, ndo tanto de lhe dar ferramentas prontas € in aeternum,
extensiveis a todo o processo educativo e formativo, como, em
parte, € com outras palavras nos diz Fenstermacher (1989):

A educagdo consiste em proporcionar @ oulros seres bumanos meios gie lhe
se permitam estrufurar a sud experiéncia com o fim de ampliar continua-
mente o conhecimento, a crenca raciondgl, a COmPreensao, & antononia, a
aulenticidade e o sentido da prépria situagdo no passado, o presente e o
futuro da raca bumana educar um ser humano consisie em proporcionay-
the os meios para estruturar as suds proprias experiéncias de modo que con-
tribuam para ampliar o que a pessoa sabe, tem razoes para crer (ou duvi-
dar) [ | Néo consiste em proporcionas o conbecimento, as crengas #iacio-
nais, eic , mas antes em proporciondr os meios para logiar o acesso ao
conbecimento, d compreensio, elc e para continuar a aumentd-los

Em parte, € também a este assunto que se estd ji a teferir
Paulo freire na sua obra Pedagogia do oprimido (1974a) Nela ha
a ideia de que a funcdo da educacio é domesticar ou libertar as
pessoas Freire fala mais de «consciencializagdo- do que propria-
mente da construgio de um pensamento reflexivo, embora nio
se descortine grandes diferencas entre os dois processos

Quando e, desie modo, penso numa arqueclogia da consciéneia, estou a

pensar que através da problematizagdo das relacoes entre os homens e o
mundo é possivel ao homem recriar, refazer, o processo natural através do

<>
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qual surgiu a consciéncia no processo da sua evolugdo [ ] O homem pode
agora ndo apenas saber, mas saber que sabe [ | Apenas quiando compreen-
demos a «dialecticidades entre consciéncia e mundo — isto é, quando sabe-
mos que ndo temos a consciéncia aqui e o mundo acold, mas, pelo contrd-
rio, guando ambos, objectividade e subjectividade, se incarnam dialectica-
mente, € possivel compreender o que é a «onscientizagdo. — E compreender
o papel da consciéncia na libertagdo do homem (Freire, 1974b 25 e 30)

E esta reflexibilidade, esta tomada de consciéncia, de acordo
com o métado de Paulo Freire (passim) & muito procurada tam-
bém a partir de hist6rias de vida e narrativas dos quotidianos A
ideia & que «podemos conbecer aquilo gue conhecemos colo-
cando-nos por irds das nossas experiéncias passadas e preceden-
fes. Quanio mais formos capazes de descobrir porgue somos
dquilo que somos, tanto mais nos serd possivel compreender por-
que é que a realidade é o que & (Freire, 1974b: 44)

Efectivamente, sem uma reflexdo pessoal, ndo hi verdadeira-
mente formag¢do. E quem se forma, acaba, como vimos por ser o
proprio professor, que nunca parte do zero. Por isso Pierre
Dominicé (1984) prefere falar de (auto)formacio:

Mesmo quando uma accdo educativa se revela formadora sdo, na reali-
dade, os adultos eles préprios que se formam A formagdo pertence exclusi-
vamenle a quem se forma [ evidente que ioda a gente depende de apoios
exteriores [ | mas ndo devemos desvalorizar o facto de que compete unica-
mente a cada aduito fazer a sintese do conjunto das influéncias exteriores e
apropriar-se do set préprio processo de formacdo (p 25)

Esta ideia é estruturalmente proxima da de Giddens (1994),
que, relativamente 2 terapia, refere que ela nio & bem o que se
faz a uma pessoa ou o que lhe acontece £ uma experiéncia que
envolve o individuo em reflexdo sistemdtica acerca do curso do
desenvolvimento da sua vida O lerapeuta é quando muito um
catalizador que pode acelerar aquilo que tem de ser um processo
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de autoterapia (p 64). O desenvolvimento pessoal ¢ profissional
de cada professor, acaba, assim, por ser visto como um percurso
de vida e formacdo em que a pessoa, que habita no professor, se
constroi pot um processo global de autonomizac¢do, em busca da
sua propria identidade Uma identidade que se pretende capaz
de entender e comunicat com a alteridade, de «fuzer alongar as
racionalidades (Stoer, 1994: 22), logo, uma identidade intercul-
tural O professor deve construir-se como uma pessoa intercultu-
tal A este proposito, também Zeichner (1993: 102), refere que
ha consenso sobte o facto de «0 desenwolvimento da identidade
cultural de cada um, ser um elemento percursor necessdrio d
compreensdo multiculturab

Miguel Zabalza (1994), quando trabalha sobre a investigacio
com didrios de aula, também para entender o pensamento didédc-
tico dos professores e sua actuacdo pedagogica, coloca também
a énfase na constru¢do do pensamento reflexivo Para cle, o did-
1io pode ser uma das vias para conhecer o docente e os seus
problemas e para estimular a quem o faz, o auto-esclarecimento
na suz propria verbalizagdo, e a consciéncia individual da sua
propria existéncia E, tudo isto, a partir da propria petspectiva do
professot, de como vive ¢ 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 (¢f Leray,
1995: 81), bem como entender ainda a construcdo do préprio
entendimento (Kelchtermans, 1993). E escrever um didrio ou uma
autobiografia, ndo s6 obriga a uma paragem para pensar pot
patte de quem o faz, como também «faz com que o significado
pessoal dessas experiéncias fique documentado por escrito [ ] Um
olhar sobre paginas anteriores do didrio, a relettura de experién-
cias passddas pode revelar processos de desenvolvimento pessoab
(ibid: 16) Trata-se de mais um contibuto para a construcio de
um modelo reflexivo ou da racionalidade pratica para a formacio
de professores «Desta forma, a prdtica converte-se em momento e
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campo de investigacdo e consequentemente, 0 professor em inves-
tigador do fendmeno 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 investigacdo obriga a ver de forma precisa e diferenciada os fendmenos

de que geralmente nos apercebemos de wima maneira global e difusa Por

exemplo, ao assumirmos wma atitude de investigacdo etmologica, podemos,

durante wm trajecto de elevador, descobrir wm mundo de interaccoes, de

codigos, de estraiégias que nos tinbam passado despercebidos, quando é

bem verdade que apanbamos o elevador frequentemente Da mesma forma,

podemos descobriy nuances, categorias, e alé factos que ndo estavam assim

1do escondidos, quando € necessdrio codificar as interacgdes professor-alu-

10S O registar as sucessivas actividades de apenas um aluno

A investigagdo obriga a escutar ¢ a olhar com mais atengio [ ]

A investigacdo obriga a ter em conta a diferenga e a diversidade [ ]

O que a investigagdo traz de insubstituivel, & o confronio com o real [ ]
(Pervenoud, 1993 122, 123)

E para haver mudanca de priticas docentes, hid que haver
mudancas de 1epresentacdes ¢ «a mudanga de prdaticas é de
ordem e de uma légica diferentes da mudanca legislativa [ ]
exige a desestruturacdo e reestruturacdo (parcial, clavo) dos uni-
versos simbolicos dos professores; supée alguma mudanca de
quadros de referéncia, nos quais se inserem e ganham sentido
Neo sendo assim, a mudanca de praticas ndo passard de inien-
cles e ficard “letra morta” na realidade escolar (Benavente,
1990b: 178} Em matéria de pritica pedagdgica, para se proceder
a inovacbes, hd que construir espiritos abertos e receptivos i
renovacdo de contextos (Seco, 1991: 69) e o sujeito tem que
entender que tem de se modificar a si ptoprio:

Deve ndo s6 (por bipdiese) modificar o que faz {conteridos, méiodos e ins-
frumentos pedagagicos) mas também modificar aquilo que é quer dizer,
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modificar-se a si proprio Para que baja verdadeiramente inovagdo é pre-
ciso, pois, que o professor esteja pronio a promové-la e tomd-la a seu cargo
&, por consequéncia, admitir eventialmente, o aparecimento de noves fun-
gGes, de novos papéis e novas tarefus Fsta mudanca de atitude relativa-
mente a profissdo exige uma profunda modificacdo CONSIgo Proprio
(Porcher, 1974 137)

E «qualquer pedagogia consiste em descobriv, como OULYOS, ©
que somos, para melhor descobririmos em conjunto o qite nos
resia saber para inventar a vide (Jean, 1990: 139). Mas isto
implica que a formacio de professores nio seja exclusivamente
psicologizante ¢ abatque «uma formacdo culturas das pessoas e
uma formacdo para a construcdo dos meios de acedon
(Benavente, 1990a: 294); uma formacio nio s6 pedagodgica, mas
também cultusal, que leve ndo s6 a mudancas de método por
parte do professor, mas também i reflexio e ao questionar das
proprias idejas, condutas e priticas Nio sendo assim, ha sempre
¢ 1isco de haver efeitos perversos com os proprios ensinamentos
para se lidar com a multiculturalidade, por exemplo. Segundo
Zeichner, «bd vdrias estratégias da formacio de professores para
a diversidade que, muitas vezes, legitimam ¢ reforcam ds atiti-
des, os valores e as predisposi¢ies que visavam coryigin (1993
107) Observei alguns exemplos destas condutas, em obscrvagio
de priticas pedagoégicas de alguns futuros professores Por isso,
entendo que hd que disciplinarizar um pouco menos a formacio
de professores para agir com a diversidade cultural, e apostar
mais na seflexdo autobiogrifica, comparativamente depois com
outras historias de vida, para uma dauto-aprendizagem» € como
contributo para a construgio de pessoas e professores capazes
de agir interculturalmente

A este nivel, a minha proposta engloba ués dimensées for-
mativas de que aqui apresento apenas, e necessariamente, uma
ligeira ideia. O trabalho com os professores e futuios professa-
1es, em termos de formagdo continua e de formacio inicial por-
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tanto, ao nivel da construcdo da reflexividade a partit do
método comparativo nas historias de vida, passa por trés etapas:
na primeira, que designo de auto-anilise biografica, o sujeito
reflecte primeito sozinho e depois com o apoio do investigador
externo — neste caso o anttopdlogo — sobre 4 sua propria auto-
biografia, ¢ a comparatividade & feita nessa mesma diacronia,
entre o ontem ¢ 0 hoje e o hoje e o devir que se quer construir;
na segunda, a etno-andlise biogrifica, o sujeito € levado a pen-
sar que o seu self, é também um nods, na medida em que
comunga de semelhangas conjunturais e processuais com outros
sujeitos dum mesmo contexto espacio-temporal, que importa
conhecer; na terceira, a antropo-anilise visa-se um alargamento
mais ecuménico da visdo de ser e estar como ser cultural e pro-
fissional nos varios cantos do mundo, sendo entio comparado o
eu e 0 nds com os outros que tém a sua propria histdria de
vida, vivida nouttos contextos culturais que lhe enformaram
diferenciadamente outras racionalidades, subjectividades e sensi-
bilidades A este nivel, estou proximo do que diz Marc Augé
(1994: 47): «ndo devemos esquecer que o antropélogo, a exemplo
de Freud, se considera um indigena da sua propria cultura, um
informador privilegiado [ | e se aventura a algumas lentativas
de auto-etno-andlise

Diria, uma vez mais, que isto implica que a formacio de pro-
fessores tenha uma dimensio antropoldgica e simultaneamente
ecologica, que consiga fomentar cada vez mais o pensamento
comparativo, o pensamento reflexivo, o pensamento compreen-
sivo, o relativismo cultural, a integracdo do local e do global na
apiendizagem (Geertz, 1983; Benavente, 1987; Iturra, 1990a;
Henriot-Van Zanten; 1990; Carraher, 1991; Nunes, 1992; Vieira,
1992 e Zeichnes, 1993), a «desocultacdo da histéria das professo-
ras, da escola e dos seus proprios percursos nesta instituicdos
(Benavente, 1990a: 295) Tudo isto, num programa que operacio-
nalizasse os estudos comparativos de biografias e de autobiogra-
fias (Vieira, 1996b e 1998b) e a educacio e pedagogia intercultu-
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ral (Silva e Vieira, 1990) <& que ser professor obriga a opgoes
considanies, que Cruzam d nossa maneira de ser com a nossa
maneira de ensinar, e que desvendam na nossa maneira de ensi-
nar d nossa maneira de sern (Novoa, 1992a: 9)

E importante, também, recotdar que para construirmos uma
escola mais justa e equitativa, o importante na mudanca de prati-
cas educativas nio € tanto a tecnologia ou o método de ensino
Mais importante € a reflexdo e a consciéncia da opgio Quer
dizer, ter uma teoria propria e devidamente fundamentada sohre
a metodologia preferida, tendo claro as suas limitacdes e poten-
cialidades bem como as das preteridas E, ainda, que para por
em pratica a RSE, que nos textos € uma nobte intencio sublime,
€ preciso uma grande concepgio politica e capacidade de agir,
intervit e comunicar

Como ja dizia Dewey, hd um século atids, o conhecimento &
exterior, mas o conhecer, o processo de conhecimento, esse é
interior. Dai que qualquer mudanca educativa apresentada pelo
governo ou outias entidades exteriotes ao micromundo cultural
de cada escola e de cada pessoa que vive em cada professor,
acabe pot ser um facto! que para ser assimilado tem que haver
comparagdo com o proprio entendimento e processo de constiu-
¢do do seu Eu — a sua historia de vida A reflexio sobre esse
processo, a auto-reflexdo biogrifica, €, quanto a mim, a via para
0 sujeito se compreender a si proprio ~ aceder 2 sua propria het-
menéutica — ¢ assimilar ou rejeitar a novidade duma forma argu-
mentada e contextualizada

Assim, a reflexdo sobie o processo de formacdo desemboca numa interroga-
cdo directa sobre o processo de conbecimento, alravés da procura de respos-
tas d perguntd «<omo € que e tenbo as ideias que tenbos Esta interrogagdo
sobre a epistemologia do sujeifo que se questiond a si priprio, introduz na
reflexdo sobre o processo de formagdo um circulo de retroagdo que permire

¥ No sentido de Durkheim 1980} No sentido de que ¢ exterior a0 individuo
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compreender o cardcter formador da abordagem que propomos aos nossos
estudantes (fosso, 1987 48)

4, Para uma educacio intercultural: formar para mudar,
formar para inovar

«NGS vivemos rodeados de mistério

— de vida oculta — e quando o descobrimos,

a nossa vida pessodl,

que é mais imediatamente sentida,

ndo exisie desprendida ou 4 superficie de tudo o mais no mundo,
mas estabelece com isso ume estranha wnidos

Virgilio Ferveira, Pensar

Nao hd dijvida de que as pessoas grandes sdo mesmo esquisitas:

A Saint-Exupéry, O Principezinho

A reflexdo intercultural tem estado muito ligada aos proble-
mas das migracdes e, em particular, em Franca, ds questoes do
cnsino para entigrantes, problemitica dos trabalhadores estran-
geiros, etc (¢f Camileri, 1989) Mas o intercultural ndo se reduz
as relagdes internacionais e inter-émicas De certo modo, qual-
quer grupo social relativamente estivel, tende a constituir uma
identidade cultural; sejam as classes sociais, as identidades regio-
nais, os grupos socic-profissionais, as identidades sexuais e
outras A propria identidade nacional s& pode ser considerada
como culturalmente homogénea em termos ideologicos (¢f.
Vieira, 1995) Na pratica ela é pluricultural

Nesta minha pesquisa, quis, assim, dar uma outra dimensio 3
reflexfio intercultural Sem querer de modo nenhum menospre-
zar as outras investigacoes, & sobre o contacto inter-pessoal na
sala de aulas — onde se constata também a multiculturalidade — e
dos sujeitos ai presentes, com experiéncias, pensamentos, prati-
cas e representagbes sociais proprios, que me preocupo € para
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cujo desenvolvimento pedagogico espero esteja a datr algum con-
tributo. _

O conceito de intercultural, intercultusalidade ou intercultura-
lismo'®, no sentido em que o utilizo, implica as nogdes de reci-
procidade e troca na aprendizagem, na comwnicacio e nas rela-
¢des humanas E evidente que o intercultural ndo estd libetto dos
discursos ideoldgicos, inspirados fundamentalmente numa ética
humanista, que deseja um ideal de didlogo, de 1espeito pelas
difetencas, de compreensdo mutua, etc Mas o olhar pedagogico,
essa dimensdo politica a que aqui dou énfase, resulta do estudo
de praticas e representacdes que fiz, ¢ prolonga-se numa refle-
xdo critica

Devo primeiro salientar, também, que entendo que no con-
tacto intercultural, o que se comunica nio sdo verdadeiramente
as identidades culturais nacionais ou locais mas antes as pessoas
portadoras duma identidade cultural dindmica. Até numa visita
de estudo ha sempre diligéncias pessoais que se podem revestir
de aquisicdes de saberes, descoberta de tradi¢des, paisagens,
etc, mas também se pdem em contacto diferentes modos de
vida, maneiras de pensar ¢ de sentir proprios de grupos e dos
individuos eles mesmos (¢f Abdallah-Pretceille, 1990)

Em segundo lugar, uma outra distin¢do se impde Podemos
considerar pelo menos t1é€s logicas subjacentes 4s atitudes e com-
portamentos perante as diferencas: uma, que vé o outro, qual-
quer ele que seja, diferente mas desigual, com o qual pode
haver relagdes sociais desde que ele se submeta ao nds
Cortesponde ao exemplo cldssico dos negros que trabalham nas
tarefas mais penosas e assumem-nas até como um bem pata 08§
brancos'® Aqui ha multiculturalidade mas as relacoes sociais sdo
desiguais, 2 comunicacio e o poder fundamentalmente & uni-

15 Embora goste menes e use pouco este termo, por poder ser conolado ideologicaments como, de
resto & maior parte dos sufixos ismos.

18 )i para nic falar em alguns empregades perante os pairdes e em algumas mutheres perante alguns
homens
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voco A outra logica, mais xenofoba, entende o diferente como
anomalo e horrotoso; pretende-se aniquild-lo pdra asseguiar a
monoculturalidade da sociedade e cultura dominantes, a hege-
monia duma cultura una E o exemplo clissico do nazismo A
terceira logica, € a que designo de interculturalidade, um para-
digma alternativo que reivindico para a educacio, e em geral
para toda a vida social: a comunicacio entre diferentes mas nio
de forma desigual (¢f Wieviroka, 1995)

E esta a l6gica que me parece urgente incrementar nos siste-
mas educativos modernos, como consequéncia da crescente mul-
ticulturalidade que nio pode excluir-se mutuamente, sob pena
de que se transformem direitos de se ser diferente, em enclaves
culturais

No terreno estritamente antiopoldgico, dssisie-se, designadamente, ao reco-
nhbecimento do ido propalado direito d diferenca, isto é do direito que tém
as pessoas como pessoas de seguirem e de se construirem — sobre as suas afi-
nidades especificas socio-bio-psicoldgicas - caminhos divergentes de acordo
com os ideigis que perfilbam (Carvalbo, 1988 151)

Isto implica pensar-se na formagio de professores intercultu-
12is. Professores que possam contribuir para a construgdo tam-
bém de criangas interculturais, que podendo ser diferentes, pos-
sam No entanto comunicar-se Professores que sejam capazes de
pdr em prdticas pedagogias da divergéncia e nio apenas de con-
vergéncia

Mas, para se ter consciéncia da multiculturalidade na sala de
aulas, € preciso estar-se sensivel paia observar, para ouvir e para
investigar os alunos com que se¢ trabalha. O objectivo nio para
aqui, obviamente, porque o professor nio faz propiiamente
investigacio fundamental O docente deve investigar para agir
enquanto mediador do processo de ensino-aprendizagem Logo,
a constatagdo da diversidade passa por uma abertura 4 lateridade
para agir, respeitando-a enquanto diferente, mas, num mesmo
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nivel de poder, quer dizer, sem estabelecer desigualdades nem
hierarquias. '

Logo, ndo s6 € importante pata o professor tornar-se significa-
tivo para o aluno como, simetricamente, o aluno deverd sentir
que o professor valotiza a sua experiéneia e a sua prépria pes-
soa Mas, ndo basta, nio é suficiente uma relagdo professor-
-aluno empitica. E preciso ir mais além e tirar partido da diversi-
dade de contextos para construir priticas pedagdgicas intercultu-
rais Esse ¢ o desafio que se coloca 20 professor de uma escola
de massas como 4 noss4, que, como vimos nas trés escolas esty-
dadas, € frequentada por publicos cada vez mais diversificados,
«Ndo chega integrar no curriculo actividades respeiiadoras da
diversidade émica e cultural, do tipo gastronomia folclore ¢ artes
Impotria respeitar a sensibilidade das criancas pertencentes a
minorias culturais e étnicas [ ] regra geral o curriculo escolar
julga-se “cego” em relacdo a estes aspectos e os professores julgam
tratar lodos os alunos de igual forma, mas a verdade é que con-
cedem mais alengdo aos alunos da classe média e revelam expec-
tativas baixas em relacdo aos outross (Marques, 199417

Portanto, trata-se de comunicar expectativas elevadas aos alu-
nos, depois de os conhecer S6 assim se lhes transmite o seu
valor ptépiio e se [hes aumenta a auto-estima e o auto-conceito
(Seco, 1993)

Significa, também, que hi que considerar a formacio pessoal
e profissional do professor, seu necessirio desenvolvimento e
nac apenas a sua competéncia cientifica e didictica E a compe-
téncia inter e multicultural estd mais desenvolvida nuns que nou-
11os. A historia de vida de cada sujeito é o espaco e o tempo
onde tal aprendizagem ¢ sensibilizacdo se processem ou nio

Os wrdnsfugas (Vieira, 1996¢) acabam pot tet acesso a uma
considerdvel constatagdo das diversidades culturais e, como

17 Neste artign, Ramiro Marques propde 4 objectivos principais 4 screm perseguidos por um curriculo
multicultural que toca em parie 0 método comparativo que preconizo parza o didlogo entre as dife-
rengas
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investiguei, terem desenvolvido competéncias pluralistas que lhe
permitem uma pratica pedagogica mais intercultural, e uma pos-
tura e uma identidade ela prépria mais intercultural, sendo, nesta
optica, o «nlercultural um lugar de criatividade, que permite
passar da cultura como “produto” d cultura como “processo’s
(Camilleri, 1993: 50) Nio se trata, portanto, de ver a cultura
duma forma tradicionalista, ainda que antropoldgica, imposta
pelo grupo de pertenca aos individuos. O didlogo com os outros
grupos, as ouiras culturas, os outros modos de vida e de pensar
o mundo, e o diidlogo consigo mesmo, transformam o sujeito
num terceiro homem'® — um ser intercultural Paul Ricoeur
(1990), mostra que uma pessoa nio pode reivindicar para si a
autoria da sua propria accdo, mas apenas situando-a relativa-
mente 4 dos outros, i ¢, numa relacio de interacgio

Com vista a esta pratica, qualquer professor deve comegar pot
dar um primeiro passo para o desenvolvimento do seu eu pes-
soal e profissional «Os professores precisam de ter um sentido
muifo claro da sua propria identidade étwica e cultural, para
poderem compreender a dos seus alunos e respectivas familias
(Zeichner, 1993: 89 e 90) e precisam melhorar os seus conheci-
mentos ¢ atitudes em relacdo ds diferentes caractesisticas sdcio-
culturais dos seus alunos:

«Os formadores de professores para a diversidade defendem frequentemente a
introdugdo de uma componenie de estudos éimicos no programa de formagdo
de professores, [ ' e uma experiéncia intercultural divecta, o que implica o
contacto directo com criancas de diferentes grupos énicos, a realizagdo de
prificas pedag6gicas intensivas em conlextos onde existem criangas oriundas
de minorias éinicas e linguisticas, complemeniadas por semindrios de refle-
xdo e pela realizacdo de trabalho comunitdrior (Fernandes, 1996 49)

18 A expressio é de Trnest Gellner (1994: 108) usada para marcar uma posicac gue ncga o relati-
vismo 4 semelhanca do que acontece com os fundamentalistas religiosos

19 Esta € outra componente que a antropologia deve dar na formacio de professores; uma antropologia
mais cultural € social € nac tanto antropologia da educagdo que 2 par desta tenho vindo a revindicar
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E ai, uma formagdo em antropologia social e cultural, é funda-
mental enquanto contributo académico para melhorar as Derfor-
mances do ser professor «Uma antropologia social gue se inle-
ressa pelas relacGes sociais que se podem apreender, concreta-
menle através das inferaccbes mais banais e mais guotidianas»
(Marc e Picard, s/d: 5) Uma antropologia social que, ao lado
duma antropologia das culturas, olha agora mais para o actor, ele
proprio portador de uma cultura. Portanto, uma antzopologia
ainda mais microssocial que a prépria microssociologia que
caracterizou a propria antropologia britinica

O intuito &, finalmente, chegar 2 antropologia da educacio
(Iturra, 1990a, 1990b, 1991a, 1991b, 1992, 1994a, 1995, 1996;
Cardoso, 1995, 1996; Catia, 1994a, 1994b, Moreira, 1993, 1994,
1996; Raposo, 1996; Reis, 1991, 1994, 1996; Souta, 1991, 1992,
1997, Souta er al, 1992, Souta ¢ Marques, 1993; Souta e Matos,
1995, Tavares, 1985 e Vieira, 1992, 1995, 1996a, 1996b)% como
contributo para a formacio docente Duma forma mais simples,
trata-s¢ primeito de observar, entender, compreender a hetetoge-
neidade cultural dos alunos, da escola ou em particular duma
turma, para depois construit a «ponte de prata» como diz Tturra
(1991a) entre os sabetes quotidianos ¢ o curriculo escolar (¢f
Vieira 1992 e 1995) Quer dize1, para que o professor, perante a
constatada multiculturalidade saiba construir uma pedagogia
intercultural

Mas, para isso, € necessirio efectivamente que o0s professores
tenham competéncias inter/multiculturais (Stoer, 1994; Coitesio e
Stoet, 1995). Se as ndo &m ha que procurar vias de as desenvol-
ver Winitsky se afirma que os professores «devem tomar a inicia-
tiva para aprender algo sobre as subculturas da sua tegido, lutai
pot descobrir e conquistar os seus preconceitos e dominar a
dindmica da interac¢io intercultural» (1995: 156) Eu diria que o
professor tem que desenvolver a perspectiva étnica de conheci-

M Para citar zpenas al guns dos antropélogos portugucses que tém feito invest gacdo sobre esta drea
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mento de cada aluno enquanto pessoa e portadora de um
padrdo cultural, para, depois, conseguir ser empitico com cada
um deles e desenvolver o curricufo de uma forma isenta de este-
redtipos culturais, sexuais, étnicos, elc

O processo de ensino-aprendizagem € um processo de comu-
nicagdo entre diferentes Diferencas na idade, nas experiéncias,
no conhecimento, no sexo, na mente cultural (Iturra, 19902 e b e
Silva e Vieira, 1996), nos estilos de aprendizagem, etc sdo ape-
nas alguns atributos que distinguem o professor do aluno e um
aluno dos outros alunos De alguma forma, trata-se sempre aqui
de diferencas de cultura, mesmo entre a do adulto e a da propiia
crianca (Jturra, 1993)

E as culturas diferem nas atribuicoes e julgamentos sobre as
causas do comportamento Para determinada cultura, um simples
sortiso pode fazer transparecer a ideia de amizade, ao passo que,
para uma outra, pode ser mal acolhido. Ajudar nos exercicios
escolares de um colega, pode patecer «copianco« para uns, mas,
também, solidariedade pata outros Estes sdo alguns dos muitos
elementos que podem levar a choques culturais entre os prota-
gonistas de uma escola ¢ impedir, portanto, um sio relaciona-
mento e a comunicacio intercultural (Ladmiral e Lipiansky,
1989). Por isso, se o professor for perspicaz e tiver uma prepara-
¢do antropologica, pode evitar alguns desses choques, fomen-
tando pelo contidrio, a interculturalidade Ter consciéncia dos
factos € estruturas sociais que dio cotpo as diferencas entre os
protagonistas do processo educativo que por vezes originam tais
desentendimentos e choques culturais € um bom comeco para
evitar e tentar aniquilar a ndo comunicagdo. A aprendizagem
:itinge o seu ponto de perfeicio com o intercimbio e a partilha:
quanto mais se aprende mais de deseja partilhar Ensinar a
aprendet e aprender a aprendet, deve, sem ddvida, preparar a
aprender a partilhat Ensinar a aptender e aprender a aprender,
deve, sem duvida, preparar a aprender a partilhar

Trata-se de uma ruptura com os caracteres unidimensionais
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das instituicdes, a comecar pelas instituictes educativas, de for-
magdo, de cultura, etc que devem abarcar a diversidade cultural,
entender e pensar a complexidade humana numa perspectiva
antropologica que integra o Unico e o maltiplo. O desenvolvi-
mento daria assim lugar a uma outra perspectiva de sociedade,
capaz de conjugat a unidade e o pluralismo — aquilo que idea-
lizo como uma sociedade intercultural
Finalmente, como refere Abdallah-Pretceille:

Enguanto modo de andlise e de reflexdo a propdsito e a paitir de suuacées
de ensino e de educagdo, a pedagogia intercuitural permite saiy da alterng-
tiva bindria e demasiado simplisia novos objectos, novas didécticas (1990
215-216)

Mas, para a pratica de uma pedagogia intercultural, uma prd-
tica educativa que inter-ielacione as diversidades culturais, que
construa assim uma ponte entre a multiculturalidade que abunda
na aldeia global que € o mundo que habitamos, & preciso format
professores interculturais Tiata-se de um processo complexo
cuja aplicabilidade s6 agora comeca a ser reivindicada que, pos-
sivelmente, se desenvolve ao longo de toda a vida de um profes-
sor mas que, actedito, na auséncia dessa componente formativa
em termos da socializacdo primiria ¢ secunddria, a antrzopologia
pode ser uma das vias para a formacio e/ou reforco dessa com-
peténcia, quando devidamente integrada nos curriculos da for-
magdo de professotes

Correspondéncia Ricardo Vieira, Fscola Superior de Educacdo de Leiria,
Apartado 424, 2405 Ieiria Codex
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