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A presente comunicacgdo insere-se no Eixo V — As construcgdes (auto)biograficas e as praticas de
formacéo.

Nesta comunicagdo procuramos mostrar como 0s professores, esses agentes sociais que
constituem nosso objecto de estudo, se redescobrem, racionalizam experiéncias passadas, op¢des
tomadas, etc., pela possibilidade de terem alguém que 0s ouve e 0s questiona a partir das suas
préprias logicas e contextos.

Os sujeitos entrevistados reflectem, assim, também eles, sobre as intengdes do inquiridor e sobre
si proprios. Neste sentido, tornam-se também investigadores de si proprios.

Através de entrevistas a professores, conducentes a construcao de historias de vida, procuramos
mostrar o interesse de o investigado saber das intencdes do investigador, no sentido de ambos
acederam a dimensOes interpretativas que ndo estavam explicitadas para ambos antes da
interaccao.

A interaccdo, devidamente centrada no questionamento das praticas na l6gica do entrevistado e
em comparacdo com outras alternativas, é, possivelmente, também uma via para reforcar a
competéncia da reflexividade na vida profissional dos professores.

A comunicacdo retne 2 perspectivas de trabalhar as histérias de vida: a HV como instrumento
para estudar a comunidade, para comegar a estudar o outro a luz da sua propria perspectiva, para
estudar a construcdo das identidades pessoais e profissionais; e a HV e a autobiografia como via
de operar mudancas a partir do auto-conhecimento (“‘conhece-te a ti mesmo”, como ja
preconizava Sécrates). Como via para a ac¢do e concretamente para a formacao de professores.
Trata-se de perspectivar a Histdria de Vida como investigagdo-Formacdo. Assim, a entrevista
biografica serve ndo s6 como recolha de informagcdo mas, também, como construcdo do
conhecimento na interacgao.

As entrevistas ndo estruturadas, em profundidade, permitem ao entrevistado dar sentido ao que
nunca tinha sido dito, pensado, explicitado, estruturado.

O investigador precisa de manter uma vigilancia critica permanente para ndo induzir as respostas,
deixando ao interlocutor a maxima liberdade para fluir sobre os temas que, interessando embora
ao investigador, terdo que ser introduzidos no alinhamento informal da conversa.

O papel do investigador ndo € o de, por artes magicas, encontrar o verdadeiro sentido das praticas
dos sujeitos estudados. Através de entrevistas a professores conducentes a construcao de historias
de vida, procuramos mostrar do interesse interaccionista do objecto de estudo saber das intencgdes
do investigador, no sentido de ambos acederem a dimensdes interpretativas que ndo estavam
explicitadas para ambos. Assim, ndo € apenas o investigador que tem competéncias
compreensivas.

Nesta investigacdo, vista aqui também enquanto processo de aprendizagem, aprendemos que
histdrias de vida semelhantes podem produzir actores com diferentes atitudes e posicionamentos
face aos mesmos factos — € o chamado efeito de caleidoscopio: 0s mesmos elementos podem



originar diferentes arranjos, diferentes estruturas, diferentes identidades (re)construidas entre a
cultura de origem e a cultura de chegada.

Palavras-chave
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1. Historias de Vida: Investigacdo e Transformacao.

Em primeiro lugar, ha que referir que este trabalho se enquadra entre 2 formas de trabalhar as
historias de vida: a) as historias de vida como instrumento para estudar a comunidade, para
comegar a estudar o outro a luz da sua prdpria perspectiva, para estudar a construcdo das
identidades pessoais e profissionais; e b) as histdrias de vida como via de operar mudancas a
partir do auto-conhecimento (“‘conhece-te a ti mesmo”, COMO ja preconizava Sdcrates); como
via para a accdo e concretamente para a formacao de professores. Trata-se do uso das historias
de vida como formacdo e como investigacdo-Formacdo (Cf Ndvoa e Finger, 1988, N6voa,
2001 e Josso 2001). Por outro lado, a entrevista biografica é aqui vista ja ndo s6 como recolha
de informacdo mas, também, como construcdo do conhecimento na interacgéo.

A primeira dessas vias inspira-se nos trabalhos antropoldgicos (desde Paul Radin que nos
anos 20 realizou a autobiografia do indio Winnebago, Oscar Lewis e os Filhos de Sanchis, a
Escola de Palo Alto, com Gregory Batson, etc. que preconizavam a reabilitacdo do sujeito e a
introducdo da incerteza na visdo determinista vigente) e socioldgicos (Hoggart, Daniel
Bertaux, Ferraroti...).

A segunda linha apoia-se nestes dois dominios anteriores (antropologia e sociologia) mas
funde-se, de certo modo, com as Ciéncias da Educacdo e com alguma Psicologia (podemos
referir os trabalhos de Carl Rogers e Paulo Freire como referéncias marcantes para 0 que se
viria a fazer neste dominio).

Em termos interdisciplinares, é notavel a obra de Edgar Morin (La métode) para pensar as
dindmicas bio-psico-socioculturais.

E ainda de considerar, entre muitos outros, os trabalho de Pierre Dominicé, M. Finger e de
Marie-Christine Josso, Gaston Pineau e J.-L. Le Grand e, em Portugal, Anténio Ndvoa.

2. Investigacdo Etnografica: certeza, hipotese ou intuicdo?

«O essencial é invisivel para os olhos. [...]

O que eu estou a ver ndo € sendo uma casca. O mais importante é invisivel»
A. Saint-Exupéry, O Principezinho

«Tudo tem o seu lado superficial
e 0 seu lado profundo,

o visivel e o seu invisivel,

a realidade imediata e a outra.»
Virgilio Ferreira, Pensar.

As Ciéncias Humanas, e, particularmente, a antropologia, enfrentam problemas
epistemoldgicos no tocante a natureza do seu objecto de estudo e relativamente a metodologia
a usar. Ao longo da histéria tém buscado quer a via do estudo da cultura e da sociedade como
sistemas naturais, quer a de considerarem tais esferas como sistemas simbélicos. No tocante a
antropologia e a sociologia, a primeira das abordagens tem desembocado no positivismo.
Nesta via, “quase todos os manuais de metodologia em ciéncias humanas se tornaram
manuais de estatistica. Sob a influéncia das condic¢des da investigagédo experimental, tornava-



se absolutamente necessario seguir 0 mesmo modelo. Um relatério de investigacdo era
considerado cientifico se continha estatisticas e se reflectia a apresentagdo de um relatorio
experimental. Esta optica continua a persistir. Pretende ser a vertente “cientifica” das
ciéncias humanas” (Desahaies, 1997: 18). A segunda das abordagens, por outro lado, tem-se
inscrito  fundamentalmente no casuismo, na fenomenologia, na etnografia, no
interpretativismo ou na hermenéutica. “Se bem que estas duas concep¢oes de Antropologia
tenham mantido adeptos, nenhuma delas conseguiu impor-se. Qualquer projecto de
Antropologia cientifica depara com uma dificuldade maior: é impossivel descrever
completamente um fendmeno cultural, umas elei¢bes, 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
descricdo dos fendmenos naturais levanta, portanto, problemas epistemol6gicos sem
equivaléncia nas ciéncias naturais.” (Sperber, 1992: 24). Toda a observacao e interpretacao
sdo selectivas. O registo holista acaba por ser uma utopia. O que o etndégrafo consigna é
apenas parte dum todo mais amplo. E o real de que ele fala, €, em parte, o real que ele fabrica.
Se a ciéncia moderna nasceu de uma ruptura brutal em relacdo a antiga visdo do mundo, a
verdade é que hoje a mente humana permanece obcecada pela ideia de Leis e de ordem que
ddo sentido ao Universo. Com este caminho cientifico buscou-se (desde Galileu, Kepler e
Newton até Einstein) um paradigma da simplicidade. A fisica classica assenta na ideia de
continuidade e de causalidade local: todo o fendmeno fisico poderia ser compreendido por
encadeamento continuo de causas e efeitos; a cada causa num ponto dado, corresponde um
efeito noutro ponto infinitamente proximo e vice-versa. Ora, a partir da segunda década do
séc. XX, sabe-se que as entidades quanticas continuam a interagir qualquer que seja 0 seu
afastamento. E isto s6 ndo se torna contrario as leis macro fisicas se se aceitar um outro tipo
de causalidade - a causalidade global que concerne o sistema de todas as entidades fisicas no
seu conjunto: o todo é sempre mais que a soma das partes. Trata-se de um misterioso factor de
interaccdo, ndo redutivel as propriedades dos diferentes individuos (a questdo das sinergias),
que estd sempre presente nas colectividades humanas mas que sempre tendemos a repelir para
0 dominio da subjectividade (cf Morin, 1982 e Nicolescu, 2000).

Acreditava-se que o conhecimento cientifico assentava “sobre dois fundamentos seguros: a
objectividade dos enunciados cientificos, objectividade estabelecida pelas verificacOes
empiricas, e a coeréncia logica das teorias que se fundavam nestes dados objectivos. [...]
Ora, esta aventura herdica do pensamento, para adquirir e fundamentar a certeza cientifica,
resultou num fracasso total. Pode dizer-se que a epistemologia anglo-saxénica dos anos 50-
60 descobriu (redescobriu) que nenhuma teoria cientifica pode pretender-se absolutamente
certa. Popper, artesdo capital desta evolucdo, transformou o proprio conceito de ciéncia, que
deixou de ser sindénimo de certeza para se tornar sindnimo de incerteza, ou melhor, de
fiabilismo” (Morin, 1996: 14, 15). Ndo obstante, 0 que passa a estar em causa ndo é a
objectividade cientifica mas uma das suas formas: a objectividade classica, baseada na crenga
de auséncia de qualquer conexdo ndo local. A existéncia de correlagdes ndo locais expande o
campo da verdade, da realidade. Desmorona-se também um outro pilar do pensamento
classico: o determinismo que, contudo, continua a viver activamente na maior parte dos
nossos modos de pensar.

De facto, o axioma do terceiro excluido (ndo existe um terceiro termo T (T de “terceiro
excluido”) que seja a0 mesmo tempo A e ndo —A ) continua a dominar o pensamento de hoje.
Num paradigma mais recente, as préprias ciéncias da natureza reformularam esta exclusao e
surge a logica do “terceiro incluido”: existe um terceiro termo T que € ao mesmo tempo A e
ndo —A. Trata-se de uma logica da complexidade, presente na fisica quantica, e que melhor
parece também servir os interesses das ciéncias sociais e humanas (Cf. Nicolescu, 2000).



E € no ambito desta revolucao cientifica, uma vez mais ocorrida no seio das ditas ciéncias
exactas, que pode e deve ser lido este texto que apela a interculturalidade e a compreenséo das
historias de vida ndo como mero passado mas, antes, como processos historicos, na acepcao
plena da palavra. A vida, individual e social, ndo pode ser considerada um dado, mas sim uma
construcdo em auto-re-organizacao permanente. E, “Contar historias é uma forma que os
seres humanos utilizam para dar corpo a ideias, assuncdes, crencas e valores, que se
entretecem nas intrigas narrativas e se sintetizam na moralidade final que todas as boas
historias apresentam.” (Sarmento, 1994: 123).

E assim que, neste sentido, este texto é mais uma viagem hermenéutica sobre o entendimento
da construcdo da nossa teoria, do nosso querer conhecer e compreender, do que qualquer
tentativa de recomendacdo, receita ou tecnologia de como usar a etnografia e o método
biografico em antropologia, sociologia, ciéncias da educacdo ou nas ciéncias sociais e
humanas em geral.

Assumimos a pesquisa etnografica® como algo préximo do bricolage?, no sentido da
possibilidade da autonomia versus um conjunto de imposi¢cGes dogmaticas,... De qualquer
modo, trata-se de uma via algo distante da busca das regularidades da ciéncia positivista onde
“qualquer proposta de uma “teoria geral” a respeito de qualquer coisa social soa cada vez

mais vazia, e aquele que professa ter tal teoria é considerado megalomaniaco” (Geertz,
1999: 10).

Efectivamente, Clifford Geertz reforca bem a ideia de como o pensamento é sempre local e
ligado aos seus instrumentos (idem: 11).

Trata-se de uma perspectiva que pretende também contribuir para a reintroducdo do sujeito no
conhecimento (Morin, idem: 46). Nas ciéncias humanas e sociais a objectivacdo € muito
dificil de se conseguir e, quanto a verificacdo experimental, entdo, ai estamos muito proximos
do impossivel.

3. As questoes de partida

Por que ponta comecar?

Consideramos que o trabalho antropolégico, mesmo o relativo a educacdo, apesar dos apelos
ao procurar ver com os olhos do “outro”, o do objecto estudado, ndo é, de facto, 100%
indutivo. E evidente que quando se foi para o terreno a nossa mente ndo estava vazia no
tocante aos interesses de investigacdo. Havia uma problematica geral - a continuidade e a
mudanca de praticas nas escolas - mas ndo havia ainda de facto categorias pré construidas a
observar nos trés contextos que haviam sido escolhidos duma forma mais ou menos arbitréria.
No entanto, se admitimos que se privilegiou a pesquisa indutiva, ndo é no entanto totalmente
certo que ndo houvesse alguma deducdo.

No terreno procuramos inserir-nos o mais possivel nos diferentes contextos estudados nas trés
escolas do ensino basico: 1.° e 2.° ciclos. Mas, simultaneamente enguanto se estava dentro,
procurava-se intelectualmente estar fora, distanciar-se, abstrair-se do vivido, para, no proprio
momento ou em diferido, pensar e registar 0s pensamentos sobre 0s proprios pensamentos e
praticas dos outros que tinhamos como objecto de estudo. Normalmente ndo percebemos os

! Pelo menos aquela que teemos feito e que, presumimos, continuaremos a fazer nos tempos mais proximos.

2 A aplicacéo da nogdo de bricolage no &mbito dos factos culturais, deve-se a Lévi-Strauss (1962) quando, a
proposito da sua teoria do pensamento mitico diz que esta criagdo € caracterizada pela arte do bricolage, por
oposicdo a invencdo técnica, baseada no conhecimento cientifico. A no¢do veio a pegar como moda e a ser usada
de modo mais amplo quer as culturas populares quer a memoria colectiva, entre outras.



modelos que guiam as nossas ac¢des enquanto as executamos. Isto € o0 que acontece com 0s
proprios sujeitos enquanto vivem as suas préaticas. O antrop6logo Clyde Kluckholn ilustrou
esta questdo com um interessante aforismo: ™ 0 peixe seria a Ultima criatura a descobrir a
agua”. Dai a necessidade de o cientista, pessoa também, racional e sensorial também, ter
simultaneamente de se aproximar e de se distanciar (cf. Iturra, 1986).

Portanto, havia que reintroduzir também o “eu” inquieto e modesto € ndo o que por detras
dum falso anonimato afirma que “a ciéncia fala pela minha boca” (Morin, idem: 47). A ideia
é, no fundo, como se diz actualmente, fomentar a introducdo da auto-reflexao e da autocritica
do sujeito do conhecimento. Alids, trata-se, também, de buscar uma relativizacdo do
conhecimento pela comparacdo de dois modos de ver que as vezes se reiteravam, outras,
geravam um outro, resultante da “quimica” da interac¢ao.

O objecto ndo estava definido de inicio. Foi-se construindo, desconstruindo, reconstruindo.
Aprendeu- -se a fazer perguntas com as conversas e observacdo participante que se foi tendo e
fazendo em trés escolas do ensino bésico do distrito de Leiria®. E algumas perguntas deixaram
de fazer sentido e outras agigantaram-se para a nossa mente de profissionais também de
ensino.

Como se chega a professor? Como se é a pessoa que €? Porque se joga com 0 Ser e 0 parecer
no inicio da profissdo, essencialmente quando ha alguma inseguranga no acto de comunicagdo
dentro do qual consideramos estar o pedagogico? Por que é que alguns assumem duas
posturas corporais, comportamentais, linguisticas, identitarias, enfim, culturais, no sentido
antropoldgico amplo do conceito, conforme se estd no mundo da escola ou na vida que fora
dela acontece e se vive? Foi de facto a observagdo que foi possivel fazer a propdsito dos
varios quotidianos escolares que nos fez levantar estas questdes.

A atencao inicial colocada nos alunos com aparentes dificuldades de aprendizagem, ou com
backgrounds culturais distintos da cultura modal da escola, absorveu-nos tempos
significativos no trabalho de campo. Alias, foi daqui que surgiu o interesse em estudar
historias de vida de alguns professores. Foi também a partir das preferéncias de alguns alunos
em relacdo aos seus mestres - essencialmente no caso do 2° ciclo, onde o ensino é
multidocente - e da maior empatia entre alguns e esses alunos, assim como da capacidade de
atender a diversidade cultural na sala de aula, que surgiu a curiosidade de procurar entender a
construcdo social do entendimento dos professores a partir dos seus trajectos biograficos.

De repente, tornava-se relativamente facil pensar que pode haver ensino sem aprendizagem e
aprendizagem sem ensino direccionado por objectivos. O professor é de facto uma pessoa e ja
0 era antes da certificagdo profissional (Abraham, 1984 e Ndvoa, 1987). A sua pratica docente
¢ mista de racionalidade e afecto, de “bricolage” e planificacio. E a pratica dum modo de ser
tantas vezes desempenhado como um inconsciente pratico. De facto, nem sempre estamos a
racionalizar o que estamos a fazer na pratica lectiva.

Os pintores ndo copiam o0 que observam, mas seleccionam
cuidadosamente, sendo dotados de significado os elementos que
seleccionam, e com tanto mais impacto por serem, por vezes, irracionais...
Aquilo que os artistas visuais, como os pintores, pretendem ensinar é facil
de perceber mas dificil de explicar. Eles proprios tém dificuldade em

® Duas escolas do Ensino Basico, 1.° ciclo e uma outra, actualmente considerada EB2,3, que, como se sabe,
prossegue estudos no 2.° e 3.° ciclos.



explicar por que traduzem as suas experiéncias para formas e cores, e nao
para palavras.

(Highet, 1951, cit in Woods, Peter (1999: 35)

Este posicionamento parece até poder estar nos antipodas da certeza cientifica. E como se
parte do ensino consistisse em ‘“ndo saber”. Efectivamente, em contraste com a énfase na
racionalidade, o ensino parece ter um lado emocional, uma inteligéncia do coracao.

A recolha das historias de vida dos professores foi feita através de entrevistas semi-
estruturadas, semi-directivas ou, ainda, abertas, como sdo designadas por outros, e tendo de
perto os ensinamentos da obra de Poirier (1983). As entrevistas vieram a ocorrer ao fim de
praticamente dois anos de trabalho de campo, e, portanto, depois de ser ha muito
inquestiondvel a nossa presenca no terreno, quer em reunides, quer na sala de professores,
guer nos recreios, quer mesmo a assistir a algumas aulas. Havia um perfeito a vontade entre
nos e os professores que viemos a estudar mais em profundidade a tal ponto que, do total dos
nove, apenas dois ndo nos tratavam "por tu" e vice-versa. Esses foram dois do 1° ciclo do
ensino basico, relativamente mais velhos por propria insisténcia deles, talvez por se
assumirem hierarquicamente abaixo de nos no sistema escolar, nos tratavam pelo proprio
nome, sem ser precedido por qualquer forma senhorial ou doutoral de tratamento interpessoal.
Reflectindo sobre a metodologia que comecgava convincentemente a ser adoptada, a das
historias de vida, ou, ao optar pelo método (auto)biogréfico, verificava-se que tal escolha
abalava em parte os alicerces de parte da nossa formacdo académica. Sentiamo-nos como
4gua a correr do estruturalismo ao interaccionismo. E claro que a tradicdo antropoldgica
sempre privilegiou a descricdo, a etnografia, a monografia, os estudos de caso... Mas, mesmos
os trabalhos com e sobre histdrias de vida sempre foram considerados um pouco a margem da
corrente.

4. Distanciamento fisico e intelectual
S6 a reflexividade permite pensar a realidade social de onde se parte ou que se vive

“Como Schutz sublinha, a experiéncia do estrangeiro ndo se restringe
apenas aos que se deslocam para ir viver noutra sociedade. O movimento
entre grupos dentro de uma Unica sociedade pode produzir 0s mesmos
efeitos, embora geralmente de uma forma mais atenuada.

A etnografia explora a capacidade que qualquer actor possui para
aprender novas culturas, e a objectividade a que este método da aso.
Mesmo quando ele ou ela pesquisam um grupo ou cenario familiares ao
observador participante, é exigido que o trate como «antropologicamente
estranho» num esforgo que tornem explicitas as assungdes que toma por
garantidas como membro dessa cultura” (Hammersley e Atkinson, 1983:
8).

O distanciamento necessario a analise sociologica néo é fisico, €, antes, intelectual. Cada um
de nos observa e reflecte sobre 0os comportamentos e atitudes dos outros, bem como de si
préprio. E esta capacidade reflexiva, que nos permite tornarmo-nos objecto de nds proprios e
observadores dos comportamentos alheios, que torna possivel a existéncia de ciéncias como a
sociologia e a antropologia.



“Enquanto participantes no mundo social, ainda somos capazes, pelo
menos por antecipacdo ou em retrospectiva, de observar as nossas
actividades «de fora» como objectos no mundo (...) Porquanto possam
existir diferengas no proposito e talvez também no grau de refinamento
dos métodos, a ciéncia nado faz uso de um equipamento cognitivo de tipo
essencialmente diferente do que esta disponivel para os ndo cientistas”
(Hammersley e Atkinson, 1983: 16-17).

Esta tensdo entre distanciamento e participacdo é possivel pela manipulacdo estratégica de
duas identidades, a de investigador e de membro efectivo ou temporario do grupo de estudo.
Assim, ndo basta um conhecimento exterior das regras ou dos habitos culturais. S6 pela
observacdo participante e pela interaccdo é possivel aceder ao entendimento ou a
epistemologia do Outro.

Blumer (1999) alerta-nos contra uma pseudo-objectividade defendida por uma certa
sociologia, que defende a necessidade de interpretar a vida social, recusando a interpretacao
dos actores envolvidos (Lapassade, 1991:20). Na linha da fenomenologia social de Schutz,
ndo acreditamos que exista outra realidade social para além daquela que os membros da
sociedade vivem, e que so seria acessivel ao olhar treinado do investigador.

As entrevistas ndo estruturadas, em profundidade, permitem ao entrevistado dar sentido ao que
nunca tinha sido dito, pensado, explicitado, estruturado.

Claro que o investigador precisa assim de manter uma vigilancia critica permanente para nao
induzir as respostas, deixando ao interlocutor a méxima liberdade para fluir sobre os temas
que, interessando embora ao investigador, terdo que ser introduzidos no alinhamento informal
da conversa.

Portanto, os actores, 0s sujeitos, ou, melhor, 0s agentes sociais que constituem 0 Nn0sso
objecto, reflectem eles prdprios sobre as nossas intencdes e sobre si proprios. Sdo também
investigadores de si proprios. Nao sdo vazios de teoria. O papel do investigador ndo é o de,
por artes magicas, encontrar o verdadeiro sentido das praticas dos sujeitos estudados. Através
de entrevistas a professores conducentes a construcdo de historias de vida, procuramos
mostrar do interesse interaccionista do objecto de estudo saber das intengdes do investigador,
no sentido de ambos acederam a dimens@es interpretativas que ndo estavam explicitadas para
ambos. N&o é apenas o investigador que tem competéncias compreensivas. A compreensdo ja
esta presente nas actividades mais banais da vida quotidiana.

Segundo Schutz (1987), todos nds somos de alguma forma “socidlogos em estado pratico”. A
realidade também € descrita pelos sujeitos sociais. Assim, a linguagem do senso comum
descreve o real e, simultaneamente, constitui 0 préprio senso comum. Por isso, todo o sujeito
acaba por fazer auto-hermenéutica.

5. O indeterminismo do projecto pessoal

A vida individual e social ndo pode ser considerada um dado mas sim uma construgcdo em
auto-re-organizacdo permanente. De facto, entrevistado e entrevistador alcancam dimensdes
do pensamento que ndo sdo passiveis de equacionar numa simples aritmética tipo 1+1= 2. O
resultado é possivelmente melhor traduzido por um trés, simbolo da criagéo, pois contém uma
descoberta e racionalizacdo que resulta da existéncia da interaccdo entre pelo menos dois
sujeitos.



Elsa Santos - Uma das coisas que me dava mais prazer era, na altura da Primavera, assim
Maio,... pedir a minha mae que me arranjasse um ramo de flores para ir levar & minha
professora. recordo-me perfeitamente de levar um grande ramo de flores e, varias vezes um
ramo de gipsofilas com rosas ou cravos pelo meio. Para mim, entrar na casa dela era sei 14 o
qué. E porque realmente eu gostava tanto, para mim era um prémio tdo gramde 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 habito 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. - Muitas vezes ela convidava, outras vezes era eu que ia la oferecer-lhe um ramo. E
quando eu ia oferecer-lhe um ramo ela convidava-me sempre para lanchar. Sentava-me I3, ela
ficava comigo, eu sentia-me gloriosa, nem sei explicar, sei que era um empenho muito
grande. Entdo eu dizia a minha mée 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 importancia para uma crianga de ver um
relacionamento sadio entre os pais e os professores, essa mesma ligacdo que hoje priocura
fazer?!

E.S. - Exactamente! 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 véem a
professora assim como sei la o qué, o facto de os alunos irem a casa da professora conviver, €
muito importante para as criancas. [...] agora € que eu penso porgue sou assim, pensando
como € que eu me sentia quando ia a casa da minha professora.

As entrevistas que realizdmos deram-nos variadissimos exemplos para mostrar como 0S
sujeitos entrevistados se redescobrem, racionalizam experiéncias passadas, opcfes tomadas,
etc., pela possibilidade de terem alguém que 0s ouve e 0s questiona a partir das suas proprias
I6gicas e contextos poderiam ser imensos, como ilustramos noutros sitios.

Curiosamente, o trabalho de Freud e de Malinowski ndo sdo normalmente invocados pelos
analistas da investigacdo qualitativa® e pelos que fazem histérias de vida. Contudo, os
trabalhos de ambos inserem-se facilmente dentro deste tipo de abordagem. Contudo, um e
outro buscam a via naturalista de pesquisa e procuraram assumir a interaccdo com o objecto
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 proprio objecto de
estudo tornado também ele sujeito de si proprio neste paradigma hermenéutico e
interpretativo.

* Nas palavras dos que processam esta via. De facto, como jé fiz notar (cf. Vieira, 1999b) considero-a demasiado
pobre para ser considerada paradigma investigativo. Claro que a invencdo dessa alternativa tem raizes historicas
e como tal tem que ser compreendida. Resulta das visdes criticas & concepcdo positivista que se comegaram a
instalar desde o final do século XIX ( Dilthey e o apelo ao entendimento dos factos particulares em detrimento
da sua explicacdo causal, Max Weber e a énfase a compreensdo (verstehen), entre outros que se seguiram),
guando alguns cientistas sociais comegcaram a pdr em causa a reproducdo do modelo das Ciéncias Fisico-
Naturais no estudo dos fenémenos sociais. Outros preferiram e preferem falar em investigagdo naturalista,
defendendo a perspectiva holista e 0 ndo envolvimento de manipulagdo de varidveis nem de tratamento
experimental. Contudo, também o uso do conceito “investigagdo quantitativa” me parece excessivamente
reducionista para se referir a abordagem positivista da ciéncia. Por Ultimo, quanto a mim, prefiro reservar o
guantitativo e o qualitativo para as técnicas em si, de recolha e de tratamento, que até podem estar ou ndo ao
servico de um ou outro(s) paradigma(s) de investigacdo e ndo para caracterizar a falsa dicotomia dos modelos
qualitativo e quantitativo de pesquisa.



6. Reflectir os percursos: a consciencializacdo do inconsciente ou a racionalizacdo das
praticas

O modelo 1+1 =3, invocado atras, considerado como metéfora, trata, no fundo, de
como através duma entrevista informal e etnografica sobre as praticas dos professores
estudados, ou sobre as suas trajectoria sociais, se pode encontrar um caminho para a
redescoberta de si mesmo; para tornar consciente a razdo de acgbGes que se praticam
sistematica e rotineiramente; enfim, para o proprio docente racionalizar a construcdo da sua
cultura pessoal, mista de idiossincrasia e de colectivo. E, também, para encontrar um caminho
para a racionalizacdo da forca do habitus professoral como guido de atitudes e condutas. Nas
proprias palavras de Bourdieu, e apesar da sua demonstragdo da “ilusao biografica”,

“E possivel sem divida descobrir no habitus o principio activo, irredutivel
as percepgdes passivas, da unificacdo das praticas e das representacdes
(quer dizer, o equivalente, historicamente constituido, e, portanto,
historicamente situado, desse eu cuja existéncia devemos postular,
segundo Kant, para darmos conta da sintese do diverso sensivel dado na
intuicdo e da ligacdo das representagdes numa consciéncia). Mas esta
identidade pratica ndo se da a intuicdo a ndo ser na inesgotavel e
inapreensivel série das suas manifestacbes sucessivas, de tal maneira que
0 Unico modo de a apreendermos como tal consiste, talvez, em tentar
recapté-la na unidade de uma narrativa totalizante (como autorizam que
se faca as diferentes formas, mais ou menos institucionalizadas, do ‘falar
de si”, confidéncia, etc.)” (Bourdieu, 1997: 55).

Investigador - Para além da Reforma e das orientacdes metodoldgicas, achas que tens uma
pedagogia propria de ensinar Matematica e Ciéncias no 2° ciclo, construida por ti ao longo da
tua experiéncia?

Lurdes Matias - Eu tive bons mestres e ndo concordo nada que os modelos n&o sao precisos.
Eu acho que ha experiéncias muito importantes na nossa vida profissional e eu tive a
felicidade de as ter. O meu estagio foi um estagio mesmo, tive essa felicidade, outras pessoas
ndo tiveram. Relativamente as referéncias eu tive um orientador de estagio de Ciéncias, uma
pessoa espectacular a todos os niveis. Mesmo que tu ndo quisesses aprender, tu aprendias.
Realmente ver aquele homem dar aulas! E ter sempre qualquer coisa que fica! E eu realmente
acredito nisso.

Inv. - Esse professor € um modelo para ti?

L. M. - E, continua a ser. Mas ha também outras coisas que é tudo aquilo que se vai
aprendendo. E também hé& os vicios que sdo negativos e depois ha aquelas coisas que se vao
descobrindo aos poucos e vais estudando.

Inv. - Tens marcas pela negativa/positiva?

L. M. - Sim, em relagcdo ao meu percurso escolar s&o quase todas negativas. Em relagdo ao
meu percurso profissional tenho experiéncias positivas. As outras ignoro-as. Nomeadamente o
estagio foi um ano de enriquecimento e tinha todas as condi¢fes para ndo querer porque eu fui
deslocada, foi a primeira vez que sai de casa. Mesmo em termos do meu percurso escolar eu
ndo sai para ir para a Faculdade que é o que acontece a maior parte das pessoas. Eu vivia em
Lisboa, fiquei em casa dos meus pais. A minha primeira experiéncia de sair de casa foi ja
casada e no estagio, ja com dois garotos pequenos. Foi tudo muito dificil como podes
imaginar. Tinha todas as condi¢des para aquilo ser mau e ndo foi. Eu em cima do



acontecimento achei muita coisa, foi violento percebes... Mas, olhando para tras, acho mesmo
que foi um ano de aprendizagem. [...]

Penso que esse método vem da escola primaria. Alias, acho que uma fase fundamental é a
primaria, é ai que se adquire tudo. Mesmo olhando para os meus filhos eu acho que o tipo de
primaria que eles tiveram definiu todo o seu percurso.

A professora Lurdes Matias clarificou para si propria a importancia dos modelos que
teve de como ser professora, quer pela positiva quer pela negativa. De forma semelhante, as
conversas e entrevistas que fui tendo com o Professor Lucas Leitdo ndo sé o fizeram pensar
em relacBes que ndo havia ainda estabelecido como, também, tornou mais consciente, para si,
parte do que fazia de forma menos explicitada para si proprio até ao momento.

Inv. — Lucas, explicita 14 uma dessas ideias... Isso tem a ver com uma mudanca que esta
explicitada na Reforma ou com uma formagéo que, a partida, ja fazia com que o docente fosse
assim?

L. L. - Eu penso que ninguém mudou a sua maneira de ser, as suas linhas pedagogicas na sala
de aula..., penso que ndo. Penso que ndo foi pelo facto de termos recebido um programa novo
gue mudamos completamente.

[-]

Inv. - Lucas, dos questionarios que fiz aos teus alunos retiro que pelo menos para 50% da
turma és considerado um professor que ensina bem, que é bom, explicador, que ajuda quando
é preciso, que é amigo, atencioso, criativo, organizado nas aulas, que mantém a sala ordenada,
simultaneamente que da aulas divertidas.

Tinhas ou tens consciéncia de seres um professor assim?

L. L. - N4o sei... E dificil avaliarmo-nos a nds proprios, ndo é? Eu tenho consciéncia que faco
0s possiveis para... percebes? Para ser mais ou menos isso. Mas também ndo quer dizer que eu
esteja especialmente a atirar-me a essas caracteristicas todas. Mas... faco o possivel para ser
amigo deles mas também para impor uma certa ordem e manter o respeito na aula. [...] Ah,
espera ai... Eu sou director de turma. Eles, a mim, véem-me como professor e como director
de turma. E eu como director de turma, desempenhava um papel de por vezes dar uns ralhetes
guando me apresentavam queixas. E as vezes eu ia furioso para a aula com eles porque nem
sequer admitia que me apresentassem queixa deles porque eles foram sempre uma das
melhores turmas... e eu nesta Gltima fase do ano é verdade que impliquei muito com eles. Por
isso € natural que alguns ndo engracem muito comigo. Até é possivel que alguns tenham
mesmo antipatizado um pouco comigo.

[-]

Inv. - O Lucas, achas que esta tua caminhada por Angola, por Luanda, serviu para te construir
0 teu pensamento de professor?

L. L. - Sobretudo em termos de comunicacio. Eu acho que as pessoas em Africa sdo muito
comunicativas. Conviviam muito. Para ja ndo havia televisdo, ... e eu acho que nos c4, as
pessoas ndo convivem tanto. Eu cheguei aqui aos quinze anos € 0 gque eu estranhava era que
o0s serbes eram passados em familia, com os amigos, em casa dos outros, a conviver, a jogar...
a jogar, ndo € a batota nem dinheiro; € jogar, conviver. Saia-se a noite, lia-se, ... outras
actividades que ndo estar a olhar para o boneco. E eu acho que isso contribuiu muito para a
nossa formacédo. Torna as pessoas mais comunicativas.

Inv. - Interessante..., ja tinhas pensado nisto?

L. L. - Nao! Por acaso foste tu que me alertaste para isto. Mas é engracado que... Eu acho que
em termos de comunicagdo, ganhei muito com a estadia em Africa.
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Em Portugal, quem muito se tem também preocupado com a racionalizacdo e a
escolarizacdo da cultura é Telmo Caria. Particularmente, questiona como é que alguns
professores tendo mesmo algum conhecimento socioldgico ndo tém capacidade de o aplicar
para reflectir sobre as suas proprias praticas (Caria, 2000: 145). N&o sendo objectivo
responder neste texto a esta questdo, é de reforcar, contudo, como a interaccéo, devidamente
centrada no questionamento das préaticas na légica do entrevistado e em compara¢do com
outras alternativas, € possivelmente uma via para reforcar a competéncia da reflexividade na
vida profissional dos professores. E isto, obviamente, rompe com o modelo tradicional de
formacéo de professores e obrigaria a introdugdo duma metodologia proxima do que propéem
No6voa e Finger (1988), e Vieira (1999 b e 1999 c).

As nove historias de vida que fizemos de professores, a partir de dezenas de

entrevistas etnobiogréaficas, depois de comparadas, permitem abstrair algumas linhas de forca
sobre as formas singulares como cada professor se formou enquanto pessoa e profissional e
como foram construidas as suas identidades pessoais em interaccdo com outros sujeitos e
factos ao longo da vida. O etndgrafo é pertinente um pouco a maneira de um romancista. Tal
como refere Sperber (1992: 57), “se Guerra e Paz nos diz tanto respeito, ndo é por causa das
anotacOes gerais que Tolstoi ai desenvolveu, é porque a experiéncia particular de alguns
individuos, levados pela tempestade europeia do principio do século dezanove, contribui,
através da interpretagdo que Tolstoi faz dela, para a experiéncia particular de cada leitor”.
A anélise dessas historias de vida mostra algumas similitudes estruturais que nao se pretende
aqui quantificar nem tdo pouco generalizar ja que, mais que denominadores comuns, elas
mostram inegavelmente singularidades de formacéo pessoal e social (Moita, 1992). Claro que
é "impossivel identificar exaustivamente todas as interac¢fes que aconteceram no percurso
de uma vida; nem é matéria quantificavel" (Idem: 134). Neste sentido, penso que se acedeu
apenas a uma parte das interac¢es rememorizadas pelos sujeitos estudados, mas nem por isso
menos importante na medida em que as mesmas eram significativas para reflexdo no contexto
criado entre entrevistador e entrevistado aquando da producao das narrativas.
Finalmente, nesta investigacdo, vista aqui também enquanto processo de aprendizagem,
aprendemos® que histérias de vida semelhantes podem produzir actores com diferentes
atitudes e posicionamentos face aos mesmos factos — € o chamado efeito de caleidoscopio: 0s
mesmos elementos podem originar diferentes arranjos, diferentes estruturas.
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