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Resumo

Consideramos a Antropologia da Educa¢ao como estudo dos
processos educativos, seja na escola, na familia, na rua ou na
trajectéria social dos individuos e seu papel na (re)construcao
das identidades pessoais. A partir de pesquisas realizadas em
Portugal, procuro mostrar como as etnobiografias sdao um cami-
nho privilegiado para entender as pessoas como resultado de
uma bricolagem identitaria e como sao, também, meios de (auto)
formacao. Exploro as potencialidades das entrevistas etnobio-
graficas e grupais, na racionalizacao das experiéncias passadas,
para a Antropologia da Educacao na formacgao para a diversidade

cultural.
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Ethnobiographies and self-discovery:
a proposal from educational anthropology
for teachers’ training in cultural diversity

Abstract
We consider the anthropology of education as the study of
educational processes, whether at school, at home, on the street
or in the social history of individuals and their role in the (re)
construction of personal identities. Based on research conducted
in Portugal, | try to show how ethnobiographical studies are a
privileged way to understand people as a result of an identity
bricolage and how they are also forms of (self) education. |
explore the potential of ethnobiographic and group interviews
for the rationalization of past experiences for educational
anthropology within the training in cultural diversity.

Key words
identities and life stories; reflective training; educational
anthropology; training for cultural diversity.
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A Antropologia da Educacao:
o estudo dos processos educativos

Qualquer grupo social tem necessidade de transmitir conhecimento e saberes
de modo a garantir a continuidade da sua cultura e promover a reproducao social
(Iturra, 1996). Para tal, é preciso criar mecanismos que permitam essa reprodugao.
(Re)producdo de conhecimentos e (re)producdo de identidades (Vieira, 2011). O sis-
tema educativo surge, nas sociedades ocidentais, com esse propdsito. Mas o facto
de se verificar que a cultura hegemoénica destas sociedades da maior importancia ao
conhecimento transmitido pelas escolas do que ao conhecimento transmitido e (re)
apreendido noutros contextos culturais nao significa que estes dltimos ndo devam
ser, também, estudados para compreendermos a construgao das pessoas que vivem,
cada vez mais, entre diversos mundos culturais que permeiam as préprias culturas
pessoais, reconstruidas numa constante bricolagem identitaria.

Consideramos, pois, a Antropologia da Educa¢do como o estudo dos processos
educativos ou, mesmo, o estudo de como os humanos aprendem, seja na escola, na
familia, na rua ou em toda a sua trajetoria social, bem como, também, o estudo da
constante e consequente (re)construcdo das identidades pessoais (Vieira, 2009).

A educacdo ndo remete apenas para a escola, como tantas vezes se esquece. Se
o sentido corrente da palavra Educacao e as proprias Ciéncias da Educagao, tantas
vezes, remetem o ensino e a aprendizagem para o dominio das aulas e das escolas, a
verdade é que a Antropologia ha muito faz notar que a escolarizacao da a criancas e
jovens apenas um pequeno contributo para a inculturagao e a construcao identitaria.
“Aprender, recordar, falar, imaginar, tudo isto é possibilitado através da construcao
numa cultura” (Bruner, 2000, p. 11). E a crianca ndo cai de paraquedas na escola. A
crianga que chega a escola ja tem todo um percurso de construcao cultural que lhe da
um entendimento para a vida e uma epistemologia com a qual se senta como aluno
nas cadeiras da escola (lturra, 19904, b).

Assim, a Antropologia da Educagao que aqui preconizo nao se resume, apenas, ao
uso da etnografia em contextos educativos na escola, fora da escola, na familia, nos
tempos livres, etc. Com a Antropologia da Educacao e suas metodologias hermenéu-
ticas, pretendo compreender também as metamorfoses culturais que ocorrem na vida
das pessoas, em consequéncia das convergéncias e divergéncias dos trajetos de vida
face a(s) cultura(s) de onde partem. Assumo, pois, a ideia ja ndo exclusiva de uma
antropologia das culturas, mas, também, de uma antropologia das pessoas, elas pro-
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prias processos culturais em auto e heteroconstru¢do/reconstrucao de si mesmas e
daimagem que dao para os outros. Por isso dou énfase, no final deste texto, ao estu-
do de alunos e professores através das suas biografias educativas para compreender
como se tornaram naquilo que sdo (Vieira, 1999a, 1999b, 2009) e como contributo
para uma formacao reflexiva para a diversidade cultural (Vieira, 2011). Durante a sua
histéria de vida e seu processo de socializagao, que podem ser mais ou menos hete-
rogéneos, conforme as esferas culturais, o individuo nao desempenha um papel que
lhe é absolutamente exterior. Nas sociedades modernas, é cada vez menor o peso da
sociedade na determinacdo das identidades. A sociedade oferece apoios que facili-
tam o trabalho individual de encerramento em si, mas a auto e a heteroformacao vao
a par, e é, finalmente, o Homem que se constrdi a si proprio: nao é o produto do papel
quimico do pattern of culture da escola de cultura e personalidade (Vieira, 2009). Dai
aimportancia da capta¢ao das subjetividades dos sujeitos estudados desse ponto de
vista “émico”, interior, que ja propunha Malinowski.

Deste modo, a Antropologia da Educagao aqui preconizada assenta num paradig-
ma essencialmente interpretativo, semiol6gico e hermenéutico, em que a etnogra-
fia; a entrevista etnografica e etnobiografica; as (auto)biografias; a autorreflexao; os
diarios e as histérias de vida sao vias fundamentais para compreender 0s processos
educativos, de enculturacdo, aculturacdo e transmissdo cultural, bem como a (re)
construcao identitaria. Ndo se trata, pois, de procurar a causa das coisas educativas
ou de fazer previsao ao modo do positivismo reducionista.

Jerome Bruner, que tem viajado da Psicologia cognitiva para a Psicologia cultural e
que tem, assim, feito uma grande aproximacao a Antropologia, a propdsito de que es-
tudar os processos educativos nao é sinénimo de estudar o ensino e a aprendizagem
na escola, numa obra dedicada a cultura da educacao, refere que

[...] Se alguma coisa tem ficado cada vez mais claro nestes debates é que
a educagdo nao tem que ver propriamente com assuntos escolares conven-
cionais, tais como curriculo, niveis ou sistemas de prova. [...] a sua tese
central (do livro Educacao e Cultura) é que a cultura molda a mente, que ela
nos apetrecha com os instrumentos de que nos servimos para construir nao
s6 os nossos mundos, mas também as nossas reais concepc¢des sobre nés
préprios e sobre as nossas faculdades [...]. Mas isto ultrapassa o dominio da

escola. A educagdondo ocorre apenasnasaulas [...] (Bruner, 2000, p. 9-11).
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Também a Revista Europeia de Etnografia da Educagdo, um periédico da Socie-
dade Europeia de Etnografia da Educagao — SEE —, fundada em 1999, no coléquio de
Lecce (Itdlia), fala da passagem da formulagdo “etnografia escolar” para “etnografia
da educagao”, para dizer que ndo se limita as investigacdes na instituicdo escolar,
mas abrange todo o campo educativo entendido com fenémeno social global.

Porisso falo da educacdo entre a escola e o lar. Por isso digo que o sucesso e o in-
sucesso escolar sdo construidos socialmente (Iturra, 1990a, 1990b; Vieira, 1992). Por
isso defendo a ideia da construcdo de professores capazes de agir interculturalmente

e de construir pedagogias interculturais (Vieira, 1999a, 2011).

Do estar dentro para compreender os processos educativos

0 uso do método etnografico em contextos educativos leva a uma nova orienta¢ao
epistemolégica que ultrapassa as visdes e as pesquisas sobre 0 insucesso e 0 suces-
so escolar; e leva a uma nova atitude metodolégica relativamente a quem investiga
“factos educativos”, quer esta investigacao seja por parte do antrop6logo, quer pelo
professor investigador que se preocupa em compreender os contextos de aprendiza-
gem e de construcao identitaria dos seus alunos.

Como nos ensina Clifford Geertz (2001, p. 26):

Para descobrir quem as pessoas pensam que sdo, o que pensam que estdo
fazendo e com que finalidade pensam que o estdo fazendo, é necessdrio
adquirir uma familiaridade operacional com os conjuntos de significado no
meio dos quais elas levam as suas vidas. Isso [...] Requer aprender como

viver com eles, sendo de outro lugar e tendo um mundo préprio diferente.

Ao longo da histéria, as Ciéncias Humanas e, particularmente, a Antropologia, tém
buscado quer avia do estudo da cultura e da sociedade como sistemas naturais, quer
a consideracgdo de tais esferas como sistemas simbélicos. No tocante a Antropologia
e a Sociologia, a primeira das abordagens tem desembocado no positivismo. A se-
gunda, por outro lado, tem-se inscrito fundamentalmente no casuismo, na fenome-

nologia, na etnografia, no interpretativismo ou na hermenéutica.

Se bem que estas duas concepgdes de Antropologia tenham mantido adep-

tos, nenhuma delas conseguiu impor-se. Qualquer projecto de Antropolo-
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gia cientifica depara com uma dificuldade maior: é impossivel descrever
completamente um fenémeno cultural, umas elei¢des, uma missa ou um
desafio de futebol, por exemplo, sem ter em conta a ideia que deles fazem
aqueles que neles participam; ora, ndo se observam ideias, compreendem-
-se intuitivamente, e ndo se descrevem, interpretam-se. A descricao dos
fenémenos naturais levanta, portanto, problemas epistemoldgicos sem

equivaléncia nas ciéncias naturais. (Sperber, 1992, p. 24).

Toda a observacao e toda a interpretagao sao seletivas. O que o etnégrafo con-
signa é apenas parte de um todo mais amplo. E o real de que ele fala é, em parte, o
real que ele fabrica. Mas nao o pode fabricar a partir de um conhecimento exterior.
Se queremos compreender 0s processos educativos, como se aprende uma arte,
uma profissao; como alguém se transformou naquilo que é hoje, urge fazé-lo a par-
tir de dentro. Urge questionar a racionalidade do interior sem olhares de espanto

” 6 ” 6

exteriores. Urge “estar com”, “pensar com”,

” ¢

sentir com”, “questionar com”. Urge
uma nova etnografia da educagdo que rompa com a ideia classica do distanciamen-
to fisico, em nome da objetividade. Para questionar a alteridade a partir dela, urge
aprender com o outro antes de o questionar, e, muito menos, valorar. O distan-
ciamento, esse, mantém-se, mas como atitude do investigador. O distanciamento,
deste ponto de vista, é intelectual, ndo fisico.

Por isso assumo a pesquisa etnografica como algo préximo da bricolagem, no
sentido da possibilidade da autonomia versus um conjunto de imposi¢cdes dogmati-
cas. Trata-se de uma via distante da busca das regularidades da ciéncia positivista,
em que “qualquer proposta de uma ‘teoria geral’ a respeito de qualquer coisa social
soa cada vez mais vazia, e aquele que professa ter tal teoria & considerado megalo-
maniaco” (Geertz, 1999, p. 10).

De resto, 0 método cientifico passa a ser nao o apregoado, no singular, como uni-
versal e Uinico para as ciéncias experimentais, embora em nome de todas as ciéncias.
Afinal, ndo temos objetos, mas, antes, sujeitos que, conjuntamente com o antropé-
logo, acedem a dimensdes cognitivas, compreensdes de si e dos outros, ndo passi-
veis de compreensao isoladamente, isto €, sem a presenca do questionador. Por isso,
a observacdo participante ndo é apenas participante. E participante mas, também,
questionadora. O antrop6logo aprende, na sua aproximacao ao terreno, a fazer per-

guntas em contexto e, assim, vai realizando entrevistas “como conversas”, de cariz
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etnografico e etnobiogréfico (Vieira, 2003, 2009), como exploro no ponto seguinte.
Os sujeitos entrevistados refletem, também eles, sobre as inten¢des do inquiridor
e sobre si proprios. Ndo é apenas o investigador que investiga. E também o entre-
vistado que se pesquisa a si préprio e, em consequéncia, acede a uma dimensao
reflexiva que nao tinha ainda sido possivel antes da interagdo. Por isso, as entrevistas
etnobiograficas (Vieira, 2003), conducentes a trabalho com histérias de vida ou com
narrativas (auto)biogréficas, sdo um instrumento de pesquisa e, simultaneamente,
de (trans)formacao, de (auto)formacao de quem é objeto de questionamento dentro

da sua prépria racionalidade (Josso, 2002).

Entrevistas etnobiograficas e entrevistas em grupo no
aprofundamento do conhecimento de si e dos outros

E curioso como ndo se ouve falar, pelos analistas da investigacdo qualitativat, dos
trabalhos de Freud ou de Malinowski. Contudo, ambos os trabalhos se inserem facil-
mente neste tipo de abordagem. Um e outro buscam a via naturalista de pesquisa e
assumem a interagao com o objeto investigado como a via para aceder a uma nova
dimensdo de conhecimento: um novo conhecimento para o sujeito investigador e um
novo conhecimento para o préprio objeto de estudo, tornado, também ele, sujeito de
si proprio neste paradigma hermenéutico e interpretativo.

Uma das originalidades de Malinowski foi, justamente, ter combinado a observa-
¢ao participante, num prazo longo, com a entrevista, no intuito de identificar aspetos
da visao do mundo dos habitantes das ilhas Trobriand que eles préprios eram incapa-
zes de expressar verbalmente, por se tratar de crengas muito habituais para os mem-
bros do povo. Nesta linha, procuro, nos extratos de entrevistas que deixo adiante,
mostrar como ha um aceder do entrevistado a sua prépria racionalidade; uma “des-
coberta” dos seus gostos e da razao pelo interesse do envolvimento; e empatia entre

professor e aluno, isto a propésito duma investi-

gacdo que realizei em Portugal sobre historias de
vida e identidades de professores. Surge uma l6gi-
cade 1e1=3,ja que é a presenca dainteracdo entre
sujeito investigador e objeto investigado, também
ele tornado sujeito de autorreflexao, que permite
o surgir duma nova dimensao, de novos sentidos,
duma terceira cultura (Vieira, 1999b).
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De facto, entrevistado e entrevistador alcancam dimensdes do pensamento que
nao sdo passiveis de equacionar numa simples aritmética tipo 1+1= 2. O resultado
é possivelmente melhor traduzido por um “trés”, simbolo da criatividade, do novo,
pois contém uma descoberta e uma racionalizacao que resultam da materializacao da

interacao entre, pelo menos, dois sujeitos.

Elsa Santos - Uma das coisas que me dava mais prazer era, na altura da
primavera, assim maio, ... pedir @ minha méde que me arranjasse um ramo de
flores para ir levar @ minha professora. Recordo-me perfeitamente de levar
um grande ramo de flores e, vdrias vezes, um ramo de gipséfilas com rosas
ou cravos pelo meio. Para mim, entrar na casa dela era sei ld o qué. E porque
realmente eu gostava tanto, para mim era um prémio tdo grande ir visitar
a minha professora, ir-lhe levar um ramo de flores, ir a casa dela. Lanchar
em casa da minha professora era uma coisa tdo importante, que eu passei
(agora que estou a pensar no assunto, penso que talvez isso tenha a ver com

o hdbito que tenho de levar os alunos a minha casa) a fazer o mesmo.

Investigador - E era também a sua professora que a convidava...?

E.S. - Sim...! Muitas vezes ela convidava, outras vezes era eu que ia ld ofe-
recer-lhe um ramo. E, quando eu ia oferecer-lhe um ramo, ela convidava-me
sempre para lanchar. Sentava-me ld, ela ficava comigo, eu sentia-me glorio-
sa, nem sei explicar, sei que era um empenho muito grande. Entdo eu dizia
a minha mde que queria ir muito bonita quando ia a casa dela. Era uma

euforia para mim ir a casa da minha professora.

Inv. - Talvez a Elsa tenha entdo percebido a importdncia, para uma crianca,
de ver um relacionamento sadio entre 0s pais e 0s professores, essa mesma

ligagdo que hoje procura fazer...?!

E.S. - Exatamente! Por isso mesmo, eu sempre também trouxe a minha casa
alunos meus. E agora que estou a pensar nesse meu passado, talvez por isso
eu tenha sempre defendido isso. Aqui na cidade talvez ndo tenha esse mesmo

valor; mas nas aldeias, onde as pessoas veem a professora assim como sei

Pro-PosigoEs | v. 24, N. 2 (71) | p. 109-123 | mal0/AGo. 2013



ld o qué, o facto de os alunos irem a casa da professora conviver, € muito
importante para as criangas. [...] agora € que eu penso porque Sou assim,

pensando como € que eu me sentia quando ia a casa da minha professora.

Os exemplos para mostrar como 0s sujeitos entrevistados se redescobrem, racio-
nalizam experiéncias passadas, pela possibilidade de terem alguém que os ouca e 0s
questione a partir das suas préoprias logicas e contextos (N6voa, 1992) poderiam ser
imensos. Mas nao &, de facto, o objetivo central deste texto. A ideia, neste topico, é
explicar a nocao de entrevista etnografica e etnobiografica (quando o questionamen-
to, hétero e auto, parte da biografia dos sujeitos), comecando com exemplos prati-
cos; neste caso, extratos de entrevistas com professores.

Nesse contexto, e de acordo também com Jean Poirier, Clapier-Valladon e Raybaut
(1999), na orientacdo etnobiogréfica, a histéria de vida é o ponto de partida para a
compreensdo do sujeito, a partir de uma analise extensiva a todas as dimensdes da
sua existéncia: “A etnobiografia € uma biografia sociocultural do ser colectivo de que
o narrador se limita a ser uma das componentes” (Poirier; Clapier-Valladon; Raybaut,
1999, p. 40). Mais do que conhecer apenas a vida individual do informante, a etnobio-
grafia ambiciona a compreensao do conhecimento que esse tem acerca dos modos
culturais de funcionamento que o envolvem. Para tal, socorre-se, frequentemente, da
entrevista biografica, ou em profundidade, como instrumento metodolégico privile-
giado para compreender, por meio do trabalho etnografico, a narrativa do universo
de estudo, apelidada, também, de matéria-prima (Poirier; Clapier-Valladon; Raybaut,
1999, p. 39), que encontra, na histdria de vida, uma forma de perceber os modos sub-
jetivos de intersec¢do entre o individual e o social.

Nas pesquisas que temos desenvolvido em Antropologia da Educacao, temos in-
vestido em entrevistas de caracter etnobiografico que nos tém permitido conhecer o
dominio da intersubjetividade dos sujeitos. O trabalho de interacdo entre o investiga-
dor e o entrevistado, no seu préprio ambiente, surge como um caminho metodolégico
proficuo para compreender as transformagdes identitarias que a aprendizagem de
conhecimentos e culturas por parte destes sujeitos produzem, no seu préprio mundo
subjetivo e reflexivo, registado nas suas proprias

falas. Assim, a entrevista em profundidade* possi- 2. Aentrevista em profundidade é aqui designada de et-

nobiografica, pelo facto de a conversa entre investigador
e investigado ter como objetivo a produ¢ao de uma narra-

bilita a recolha de material autobiografico que nos
é apresentado nas proprias palavras dos sujeitos tiva biogréfica.
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estudados, por meio da sua narrativa, em que descrevem e falam das suas vidas, ofe-
recendo um testemunho Gnico, permitindo a compreensao das suas representagoes,
das suas formas de agir, dos incidentes (Kelchtermans, 1995) e dos marcos formati-
VOS nos seus percursos de vida.

Como instrumento metodoldégico, a entrevista etnobiografica tem assumido,
na minha investigacao em Antropologia da Educacao, duas formas distintas, mas
também complementares: a individual e a grupal. Para compreendermos o peso da
aprendizagem dita nao formal e a subjetividade na construgao do self pessoal e pro-
fissional, a entrevista etnogréfica e etnobiografica individual tem sido usada enquan-
to op¢do metodoldgica para as primeiras desocultagdes de incidentes criticos (Josso,
2002), modelos e pessoas considerados, pelo préprio entrevistado, enquanto agen-
tes formativos e transformativos de si préprio. A entrevista grupal, focus-group na
denominacdo inglesa, tem constituido, dentro do mesmo paradigma metodolégico,
uma importante técnica de complementaridade da abordagem individual.

Na sequéncia das entrevistas etnobiograficas individuais, o focus-group pode po-
tenciar maior reflexividade pela oportunidade do mdtuo questionamento que resulta
do diélogo, reflexao ente varios sujeitos que pensam aprendizagens comuns, profis-

sdes comuns ou percursos sociais e de aprendizagens semelhantes.

Interculturalidade, (auto)biografia como (re)descoberta de si
e (trans)formacao para a educacao para a diversidade cultural

A reflexao intercultural tem estado muito ligada aos problemas das migracoes, as
questdes do ensino para imigrantes, a problemética dos trabalhadores estrangeiros,
etc. (Camilleri; Cohen-Emerique, 1989). Mas o intercultural ndo se reduz as rela¢des
internacionais e interétnicas (Gusmao, 2004). Nas minhas pesquisas no dmbito da
Antropologia da Educacgao, tenho procurado frisar outra dimensao da reflexdao sobre
o intercultural. Agora é sobre o contacto interpessoal, que & sempre intercultural,
na sala de aulas — onde se constata também a multiculturalidade — e dos sujeitos ai
presentes, com experiéncias, trajetérias, pensamentos, culturas pessoais e grupais,
praticas e representacdes sociais proprios, que talvez interesse mais refletir na parte
final deste texto.

No contacto intercultural, o que se comunica ndo sao verdadeiramente as iden-
tidades grupais, as culturais nacionais ou locais mas, antes, as pessoas portadoras
duma identidade pessoal, dindmica, e sempre em gertindio (Vieira, 2009), ela prépria
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multicultural. Até numa visita de estudo da turma a determinado contexto, meio, ex-
posicdo, ambiente, ha sempre diligéncias pessoais que se podem revestir de aqui-
sicoes de saberes, descoberta de tradi¢des, paisagens, etc. Mas também se pdem
em contacto diferentes modos de vida, maneiras de pensar e de sentir préprios de
grupos e das pessoas elas mesmas, num processo de interculturalidade.

A heterogeneidade cultural dos grupos é interiorizada, incorporada, de modo
idiossincratico, por parte de cada aluno nesses encontros. Cabe ao professor desem-
penhar o papel de mediador intercultural (Vieira, 2011) e ajudar o aluno a (re)construir
0 seu eu intercultural, sem ambiguidades, sem grandes conflitos interiores ou receio
de receber da alteridade para si. Como nos deixou bem claro Saint-Exupery, “Sou um
pouco de todos que conheci, um pouco dos lugares que fui, um pouco das saudades
que deixei e sou muito das coisas que gostei [...]”. Mas, por vezes, num mundo que
continua a pensar, a ver e a avaliar em preto e branco, de acordo com légicas binarias
e monistas (Vieira, 2009), ndo é facil que cada um de nds assuma a multiculturali-
dade em si, a mesticagem de si (Vieira, 2011). Ai, o papel do professor, também ele
como investigador e etndgrafo da sua propria escola e turma, como antrop6logo dos
seus alunos, como contributo para a construgao também de criancas interculturais,
que podendo ser diferentes, possam, no entanto, comunicar-se. Dai que o professor
deva interiorizar a mensagem da Antropologia da Educacao, até ao ponto de sentir-
-se, ele mesmo, um antropdlogo. Mas isso exige uma prepara¢do antropolégica dos
professores, na formacao inicial e na formagdo continua. Nao basta, nao é suficiente
uma relacdo professor-aluno empatica. E preciso tirar partido da diversidade de con-
textos, para construir praticas pedagégicas interculturais, pois “a pedagogia intercul-
tural permite sair da alternativa binaria e demasiado simplista: novos objetos, novas
didaticas” (Abdallah-Pretceille, 1990, p. 215-216).

Com vista a esta pratica, qualquer professor deve comegar por dar um primeiro
passo para o desenvolvimento do seu eu pessoal e profissional. “Os professores pre-
cisam de ter um sentido muito claro da sua prépria identidade étnica e cultural, para
poderem compreender a dos seus alunos e respectivas familias” (Zeichner, 1993, p.
89-90) e precisam melhorar os seus conhecimentos e atitudes em relacao as diferen-
tes caracteristicas socioculturais dos seus alunos. Se ndo tém competéncias intercul-
turais, ha que procurar vias de as desenvolver, como & o caso do caminho que tenho
proposto com o trabalho (auto)biografico do préprio docente e dos seus alunos, para
potenciar o pensar a aprendizagem do ponto de vista de quem aprende:
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A nossa questao central de investigacao é a sequinte: o que é a formacao
do ponto de vista do aprendente? Ou, para sermos mais claros, quais sdo os
processos que caracterizam a formacao de um individuo, de uma singulari-
dade, no que ela tem de semelhancas com outras, ainda que seja irreduti-
vel? Conhecendo o que é a educagdo enquanto ac¢do de um colectivo sobre
o individuo, procuramos conhecer o que é a formacdo enquanto actividade
de um individuo em relacdo consigo préprio, com o seu meio humano e

natural no seu percurso de vida. (Josso, 2002, p. 160).

E importante que cada profissional social, da educacdo ou nio, tenha um conhe-
cimento comparativo para além das circunstancias imediatas do seu meio local. Ha
professores cuja trajetdria social lhes deu esse treino de refletir as a¢des, de pensar
0 que se esta a fazer, e por que se faz assim, e, no tocante aos outros, de procurar
entender o seu entendimento. Sdo pessoas que, no quotidiano, acabam por refletir
a todo o momento e pdr, assim, em pratica a sua metacognicao. Surge entao, por
continuidade, um conhecimento comparativo dos diferentes meios sociais por parte
deste tipo de sujeitos.

Por outro lado, também, ha, assim, uma melhoria qualitativa do seu préprio co-
nhecimento e do entendimento das suas a¢des e de seus saberes locais, pois o con-
siderar das relacoes entre um determinado contexto e o seu ambiente social mais
amplo ajuda a esclarecer o que se passa no proprio contexto. E comparar-se com o
outro, que faz de modo diferente, implica, em primeiro lugar, conhecer-se a si proprio,
tornar visiveis as suas praticas e representa¢des sociais correlacionadas 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. A partida, o docente, e ndo s6, cai, ndo raras vezes,
na tentacao de considerar o que sucede habitualmente na sua vida quotidiana como
0 modo que as coisas, as praticas e as ideias efetivamente devem assumir para sem-
pre e em todos 0s espacos. E o etnocentrismo, comum a todos 0s mortais e a todas
as culturas, que urge ser relativizado. E, por isso, urge pensar, a este prop6sito, no
papel da Antropologia da Educacao na formacao inicial, mas, também, na formacao
continua, sempre, e ndo apenas para a adequacao a uma reforma que se impde nor-
mativamente. E importa pensar numa nova forma de fazer formacao continua, uma

forma baseada essencialmente na reflexividade e na investigacao: na investigacao,
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por exemplo, das histérias de vida dos alunos que se tém, da propria autobiografia
do docente e dos colegas, para se saber quem se é, quem se quer ser e como e quem
sao os outros. Enfim, uma formacao continua muito baseada, também, na reflexao
autobiografica. Perrenoud (1993, p. 35) refere que a mudanca de praticas passa justa-
mente por essa transformacao do habitus, a que junta “a disponibilizagao de modelos
de accao[...]", ja que a pratica pedagdgica “nunca é mera concretizacao de receitas,
modelos didacticos, esquemas conscientes de ac¢ao”.

E partindo deste pressuposto que também Gaston Pineau (1990, p. 98) considera
a reflexao sobre a histéria de vida como caminho fundamental para operar mudancas
nas representacgdes e nas praticas dos professores:

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

contradi¢des de comecar a ser, utilizando-as de forma motriz.

A pratica de confrontar a atividade 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 umareleitura da experiéncia (Hu-
berman, 1983) serve para ampliar a visdo da gama de possibilidades existentes quan-
to a eficacia da organizagdo do ensino e aprendizagem nos varios grupos humanos.

A medida que se aprende mais acerca do mundo exterior, vai-se aprendendo mais
acerca de n6s mesmos. Preparar para educar na e para a diversidade implica o co-
nhecimento e a (re)descoberta de si e do dialogo da prépria multiculturalidade no eu

pessoal e profissional.
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