A construcao do homem: identidades e
metamorfoses

Ricardo Vieira

1. Enquadramento

Este texto trata de uma temadtica globalizante, em primeiro lugar, em
termos disciplinares, pois toca de perto nao s6 as antropologias, as sociologias,
as psicologias e as ciéncias da educagdo; em segundo lugar, porque
propositadamente encerra virias problematicas que eu quis integrar, ainda que
correndo o risco de alguma superficialidade.

Muito embora os conceitos que atravessam o titulo sejam objecto de estudo
de virios tedricos das Ciéncias Sociais € em particular da Antropologia, nio
trato neste texto exactamente o que alguns deles teorizaram. Nio pretendo fazer
rigorosamente uma reprodugio teérica ou bibliogréfica deles. Claro que tenho
muitos desses autores presentes, sou eu proprio hibrido de muitos deles. Tenho
por base nio s6 leituras diversas sobre a problematica da construgio das
identidades, potencialidades do método biografico, etc., bem como uma
continuada pesquisa sobre histérias de vida e identidades profissionais. Mas & de
teoria que eu proprio tenho vindo a construir a partir da minha investigagio que
trato aqui.

Formar professores, quer seja na formagdo inicial, quer seja na formagio
continua ou especializada, e independentemente do grau de ensino, significa
estar perante adultos com uma visio do mundo (da escola e da educagio em
particular) e com experiéncias acumuladas — uma identidade pessoal, social e
cultural que nio podem ser ignoradas. Por isso perspectivo aqui uma forma de
investigacdo que procura descortinar como aprende o sujeito, como reestrutura

" Este texto corresponde grosso modo A ligio que apresentei no Ambito do concurso de provas piblicas
para professor coordenador da Escola Superior de Educagdo de Leiria, departamento de Ciéncias
Sociais, drea cientifica de Antropologia, em 30 de Outubro de 1998,
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0s seus saberes € os seus valores em interac¢do com a formagdo, como se forma
portanto o sujeito, e o que é a formagao do ponto de vista do sujeito. E € assim
que defendo um modelo alternativo de formag@o de professores, de cariz
antropolégico, € que passa essencialmente por uma autoreflexdo biografica, pelo
estimular do método comparativo como forma de relativizar a conduta e as
atitudes, base fundamental do pensamento reflexivo e, ainda, pela construgido
duma pedagogia intercultural.

Todas as pessoas, todos 0s grupos e todas as sociedades tém elas proprias a
capacidade de tomar a seu cargo o seu proprio desenvolvimento pessoal e social,
e de definir os seus proprios problemas e necessidades. As ac¢des de formagao
conducentes ao desenvolvimento duma pessoa, ou mesmo duma comunidade,
bem como A alteracdo de representagdes, sO serdo eficazes se suscitarem a
participacdo activa dos actores nesse mesmo processo de intervengdo
simultaneamente pessoal e social, e simultaneamente de investigagdo de um
objecto que é também ele proprio sujeito.

Com vista ao melhor desenvolvimento deste processo, € necessirio
introduzir a retroalimentagdo, difundindo os resultados da acgdo e da
investigagiio entre os sujeitos sobre quem se actua. Dar feedback do andamento
da formagdo, investigagdo e avaliagdo aos sujeitos é imperativo. Mas essa
investigacdo/formacdo nfo é neutra. Ela é simultaneamente uma acgdo que
modifica os sujeitos e o meio onde estes interagem. Por outro lado, esses agentes
- 08 sujeitos — tém expectativas, representagdes € opinides sobre a investigagao
e a acgdo. Nao sdo pois um objecto mudo. E assim conveniente ter em conta o
seu pensar e modo de ver. Mas o facto é que ndo ha formagao sem modificagao,
mesmo que parcial, dos sistemas de referéncia ou do modo de funcionamento.
Por isso falo de metamorfose do processo identitario.

Este processo de formagao/investigagdo, pode ser considerado como uma
hetero e auto-formagdo para os sujeitos envolvidos, sendo o formador/
/investigador um mediador e animador. Como ja dizia Dewey, hd um século
atras, o conhecimento é exterior, mas o conhecer, o processo de conhecimento,
esse & interior. Dai que qualquer mudanga educativa apresentada do exterior,
exterior ao micromundo cultural de cada escola e de cada pessoa que vive em
cada professor, para ser assimilada, tenha que ocorrer em comparagdo com 0
préprio entendimento e processo de construgido do seu Eu — a sua historia de
vida. A reflexiio sobre esse processo, a auto-reflexdo biogréfica, € quanto a mim
a via para o sujeito se compreender a si proprio — aceder a sua propria
hermenéutica ~ e assimilar ou rejeitar a novidade duma forma argumentada e
contextualizada. A opcdo pela utilizagdo de histérias de vida, embora ndo de
modo exclusivo, implica uma tomada de posi¢do epistemologica tipo
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hermenéutica. Trata-se de assumir uma postura interpretativa e fenomenolégica,
privilegiando os significados que o actor e aqueles que interagem com ele lhes
atribuem. Aproximo-me assim de Max Weber que se recusa a falar de leis
generalizdveis a complexidade das diversas singularidades sociais mas também
de C. Geertz (1989 [1973]) para quem o conceito de cultura € essencialmente
semidtico. O homem é um animal amarrado a teias de significados, que ele
mesmo teceu, e assume a cultura como sendo essas teias € a sua andlise. A
antropologia ndo seria uma ciéncia experimental em busca de leis, mas uma
ciéncia interpretativa a procura do significado (Geertz, 1989:15).

2. Os conceitos

Para além dos conceitos de identidade e de metamorfose, que sdo centrais
no préprio titulo da li¢do, reutilizo os meus conceitos de oblato e trnsfuga, bem
como o de terceiro instruido de Michel Serres, enquanto sinénimo do de terceiro
homem de Emest Gellner (1994). Considero que tanto o oblato como o
transfuga sdo hibridos, mesti¢os culturalmente — neste sentido, multiculturais no
processo de construgdo. Mas, o trinsfuga mostra a sua hibridez (“partindo da
margem esquerda para atingir a direita, quando atinge esta Gltima sabe que ja
habitou a primeira e néo o esconde”), o oblato esconde-a; ou seja, na realidade €
também um “‘terceiro Instruido”, mas ndo o mostra ser. Assume-se, em termos
de atitude, como monocultural. Ao nivel do explicito, manifesta s6 a chegada — a
segunda cultura. O trinsfuga € um terceiro instruido que constr6i pontes
atitudinais e contextualizadoras entre as esferas culturais que atravessou.
Manifesta assim o seu eu intercultural.

O conceito de intercultural, no sentido em que o utilizo, implica as nogdes
de reciprocidade e troca na aprendizagem, na comunica¢do e nas relagdes
humanas. E evidente que o intercultural nio estd liberto dos discursos
ideol6gicos, inspirados fundamentalmente numa ética humanista, que deseja um
ideal de dialogo, de respeito pelas diferengas, de compreensdo miitua, etc. Por
isso, apesar de reivindicar uma pedagogia intercultural, procuro contudo evitar,
na medida do possivel, as atitudes normativas e situar-me mais nos processos de
encontro intercultural, quer dizer, nos factos.

Entendo também que no contacto intercultural, o que se comunica ndo sio
verdadeiramente as identidades culturais nacionais ou locais mas antes as
pessoas portadoras duma identidade cultural dindmica, quig4, a médio prazo
objecto de metamorfose. Claro que o conceito de metamorfose deve ser usado
com algum cuidado. Como refere Gilberto Velho, (1994:29) “os individuos,
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mesmo nas passagens e trdnsitos entre dominios e experiéncias mais
diferenciadas, mantém, em geral, uma identidade vinculada a grupos de
referéncia implementada através de mecanismos socializadores bdsicos
contrastivos, como familia, etnia, regido, vizinhanga, religido, etc.”

A metamorfose que uso, permite, através do accionamento de cédigos,
associados aos mais diversos contextos, que os individuos estejam sempre
permanentemente em construgdo. “Os individuos modernos nascem e vivem
dentro de culturas e tradigées particulares, como os seus antepassados de todas
as épocas e dreas geogrdficas. Mas, de um modo inédito, estdo expostos, sao
afectados e vivenciam sistemas de valores diferenciados e heterogéneos. Existe
uma mobilidade material e simbélica sem precedentes” (Velho, 1994:39). Quer
dizer, com a modemidade e o incremento das comunicagdes, o individuo fica
cedo sujeito a contrastes culturais com a cultura de origem, o que origina
metamorfoses culturais nos projectos individuais.

A identidade constréi-se por referéncia a alteridade, em relagdo ao outro
que se percepciona e nos dd a imagem de nés mesmos. A identidade e a
alteridade constréem-se neste processo de interac¢do onde o individuo percorre
o caminho entre 0 nés e o outro que vai descobrindo. O individuo acede a
consciéncia de si, por diferenciagdo dos outros e assimilando a identidade do
grupo que designa e identifica como seu (cf. Lévi-Strauss, 1974 e 1977).

A dialéctica identidade/alteridade é fecunda na produgdo de juizos e
atitudes etnocéntricas. Os valores ¢ modos de pensar que ndo sao nossos, nao
nos parecem naturais. O contacto entre identidades levou em todas as €pocas a
que os povos classificassem a diferenca humana ora como ndo humana, ora
como de “selvajarie” ou de “barbarie”. Lévi-Strauss coloca bem a questdo em
Raca e Histéria (1980) ao dizer que certas tribos primitivas se chamam de
homens o que n3o admitem para as outras. Para os sujeitos pensantes, a
humanidade acaba nas fronteiras da tribo.

O etnocentrismo acaba por ser um elemento basico do processo de
identificacdo de uma cultura:

“QO etnocentrismo € inerente a todo o grupo sécio-cultural, étnico ou
nacional. E correlativo do mecanismo da disting3o que separa o teu do
meu, o proximo dos estrangeiros, as pessoas daqui das pessoas de fora
[...]. Assim, o etnocentrismo é a0 mesmo tempo um traco cultural
universalmente expandido e um fenémeno psicolégico de natureza
projectiva e discriminativa que faz com que toda a percepgdo se faga
através duma grelha de leitura elaborada inconscientemente a partir do
que nos é familiar e dos nossos proprios valores”. (Ladmiral, 1989, pp.
137, 138).
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O discurso sobre o outro estd prisioneiro de contradi¢des. Ou se considera
a diferenca como desigualdade (quando ela ndo é percebida do seu proprio ponto
de vista) ou se considera a igualdade como identidade, i. e., a diversidade acaba
por ser também aniquilada pelo nés, se a queremos igual. Entdo é vulgar que se
pense a diferenca (sob o pretexto da igualdade) enquanto separada e
incomunicdvel, com direito 4 continuidade e performance da sua identidade
prépria. Estamos nesta Optica, préximos das atitudes supostamente
multiculturais quer em termos politicos, sociais, econémicos, quer mesmo
educacionais, mas por vezes perversamente segregacionistas, pois reprimem as
interac¢des globais dos individuos, como acontece nas relagdes entre as castas
da India. (cf. Peretti, 1981:182). “O discurso sobre o outro dever-se-ia dissipar
em proveito dum discurso ao outro” (Abdallah-Pretceille, 1990:85). S6 assim é
efectivamente possivel a comunicacdo entre culturas. “No melhor dos casos, os
autores espanhois dizem bem dos indios, mas salvo excepgdo, nunca lhes
falavam. Ora é falando ao outro [...] que eu lhe reconheco uma qualidade de
sujeito compardvel aquele que sou eu mesmo” (Todorov, citado em Abdallah-
Pretceille, 1990:85).

E a l6gica que designo de interculturalidade, um paradigma alternativo
que reivindico para a educagio e em geral para toda a vida social: a
comunicag¢do entre diferentes ndo necessariamente de forma desigual. No fundo,
a possibilidade da coexisténcia da diversidade na unidade (cf. Wieviorka, 1995).
Nesta linha, também Boaventura Sousa Santos escreveu recentemente (1997),
embora a propésito de direitos humanos, que estes “sé poderdo desenvolver o
seu potencial emancipatorio se se libertarem do seu falso universalismo e se se
tornarem verdadeiramente multiculturais” (p.11). Neste sentido, critica o
conceito de globalizacdo e o discurso sobre 0 mesmo, que € frequentemente a
histéria dos vencedores contada pelos préprios. Ao invés, em vez de
globalizagdo diz haver globalizagbes que, por sua vez, implicam a localizagdo.
Assim, vivemos simultaneamente num mundo global e num mundo local. Dai
que os direitos humanos ndo sdo universais na sua aplicag¢do. “Actualmente sdo
consensualmente identificados quatro regimes internacionais de aplicagdo de
Direitos Humanos: o europeu, o inter-americano, o africano e o asidtico. Mas
serdo os direitos humanos universais enquanto artefacto cultural, um tipo de
invariante cultural, parte significativa de uma cultura global? Todas as culturas
tendem a considerar os seus valores mdxinios como os mais abrangentes, mas
apenas a cultura ocidental tende a formuld-los como universais. [...] A questdo
da universalidade é uma questdo particular, uma questdo especifica da cultura
ocidental” (Santos, 1997:19). Para resolver o imbréglio, Santos. propde uma
hermenéutica diat6pica assente num didlogo intercultural “que pode levar,
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eventualmente, a uma concepgdo mestica de direitos humanos, uma concepgdo
que, em vez de recorrer a falsos universalismos, se organiza como uma
constelagdo de sentidos locais, mutuamente inteligiveis e se constituem em redes
de referéncias normativas capacitantes” (p. 22). Acrescenta ainda que o
objectivo é ampliar a0 maximo “a consciéncia da incompletude miitua através
de um didlogo que se desenrola, por assim dizer, com um pé numa cultura e
outro, noutra” (p.23). Por isso fala de caracter diatépico.

Quando utilizo o conceito de intercultural, fagco-o justamente a partir do
momento em que hd uma preocupagio de comunicagdo entre os individuos
portadores de diferentes culturas. Para isso hi que pensar numa educagio para o
plural, o que implica reestruturar o sistema de atitudes que em cada um de nds é
responsivel pelas representacbes que temos dos outros — quer dizer,
metamorfosear a identidade pessoal.

E esta a l6gica que me parece urgente incrementar nos sistemas educativos
modernos, como consequéncia da crescente multiculturalidade que ndo pode
excluir-se mutuamente, sob pena de que se transformem direitos de se ser
diferente, em enclaves culturais.

No terreno estritamente antropoldgico, assiste-se, designadamente, ao
reconhecimento do tdo propalado direito a diferenga, isto €, do direito que tém
as pessoas como pessoas de seguirem e de se construirem — sobre as suas
afinidades especificas socio-bio-psicolégicas — caminhos divergentes de acordo
com os ideais que perfilham (Carvalho, 1988:151).

Por isso apregoo uma formacgdo de professores interculturais. Professores
que possam contribuir para a constru¢do também de criangas interculturais, que
podendo ser diferentes, possam no entanto comunicar-se € respeitar-se.
Professores que sejam capazes de pdr em pratica pedagogias da divergéncia e
ndo apenas de convergéncia.

3. A dinamica da identidade

A obra de Malinowski, publicada em 1922, inaugurou o método
comparativo com trabalho de campo e observagdo participante em antropologia.
Revolucionou o pensamento da antropologia social, dada a especificidade das
suas descricdes e a fineza das percepgdes apresentadas sobre a cultura dos
habitantes das ilhas Trobriand. Malinowski (1922 e 1935) ndo se limitou a
transmitir uma visfo explicita do conhecimento cultural. Transmitiu também as
sua proprias inferéncias acerca do conhecimento cultural implicito dos
Trobriandeses, suas crengas e perspectivas tdo habituais para os membros do
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povo, que ficavam fora da percep¢do consciente dos informantes, que assim, em
consequéncia, ndo os podiam verbalizar. Malinowski defendia que ao combinar
a observacdo participante, num prazo longo, com a entrevista, podia identificar
certos aspectos da visdo do mundo dos habitantes das ilhas Trobriand, que eles
proprios eram incapazes de expressar verbalmente. Esta maneira de conceber o
trabalho antropolégico alerta-nos para as questdes do inconsciente colectivo e
para algumas formas de o racionalizar, de aceder i identidade, quer dizer, de
explicitar a cultura implicita. E s6 com a tomada de consciéncia daquilo que é
inconsciente, € possivel tomar o futuro nas méios, tornar a identidade dinimica e
agir sobre ela.

Para a identidade e cultura pessoal concorrem ndo s6 a origem social e a
socializa¢fo primdria, onde se constrdi a mente cultural do individuo (cf. Iturra,
1990 a e b), mas também toda a trajectéria biografica que pode atravessar néo s6
vérios estratos sociais bem como varias mentalidades. O resultado, a dita cultura
pessoal, mista de individual e de colectivo' é ainda um processo € nio uma
estrutura. E um terceiro instruido (Serres, 1993), uma terceira, quarta, quinta e
mais dimensdes de ser e estar, uma constru¢do identitaria, uma fusdo entre o
background ja possuido e as alternativas culturais atravessadas.

Singular e tnica, produto do genes do pai e da mie, a crianga s6 evolui
através de cruzamentos e fusdes. Toda a pedagogia retoma o processo de
gestacdo e nascimento do individuo.

Nado canhoto, aprende a servir-se da mdo direita; permanecendo
esquerdino, renasce destro pela convergéncia das duas direcgdes e hemisférios.
Nascido gascio, torna-se francés através da educagio, ou seja: mestico. E sendo
gascdo em francés pode tornar-se em espanhol, italiano, inglés ou alemdo, se
aprende uma nova lingua e cultura, guardando porém a de origem.

O mesti¢co para mim, esse terceiro instruido, representa bem a nogdo de
processo identitario.” Uma cultura pessoal com habitos, um habitus estrutural,
também, mas, sobre o qual & possivel construir uma nova dimensdo. E assim que
considero que € possivel a formagdo e a pedagogia para a mudanga de priticas e
representacdes sociais, da cultura pessoal do professor, que sendo tantas vezes
monocultural, urge tornar em inter/multicultural (cf. Stoer:1994).

Caso contrério, se nio fosse possivel agir sobre o habitus, sobre a mente
cultural (Tturra, 1990 a e b) ou sobre a identidade e cultura pessoal (Vieira,

' Bourdieu também diz que “falar de habitus, é admitir que o individual, e mesmo o pessoal, o
subjectivo, € social. O habitus é uma subjectividade socializada (1992:101).

? Anténio Névoa, similarmente, diz que “a identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade,
ndo € um produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e conflitos, é um espago de construgdo de maneiras
de ser e de estar na profissdo™ (1992b:16).
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1996¢), a formagdo de professores seria uma utopia. No estou a dizer que ela
tem sido proficua. Esse é outro assunto.

A identidade pessoal nunca corresponde portanto a reprodugdo de um
modelo decalcado da identidade cultural do grupo social de origem. A
mobilidade social, introduz varidveis na experiéncia dos individuos de tal modo
que os torna diferentes das pessoas que vivem a estabilidade e a permanéncia
sociais. Também o contacto com o exterior, com a alteridade, como gosto de
dizer, afecta a visdo do mundo dos sujeitos de determinada classe ou grupo
sociais e contribui para a construgdo/reconstru¢do da sua identidade. Para a
construgdo de um novo eu com o rearranjo das partes e a interioriza¢do de novos
elementos.

Falar de identidade é falar assim de complexidade dialéctica. De
constru¢do dindmica, de constante reestruturagdo — constante metamorfose —
para um novo todo. Mas o todo ndo € uma mera soma de partes como muito bem
frisou Durkheim. O todo — e a identidade é um todo complexo — ndo pode ser
inferido a partir das qualidades das partes. Por isso ndo hd determinismo no
comportamento humano. Semelhantes trajectérias e similares modelos de
influéncia podem produzir até diferentes identidades. Podem criar cidaddos com
identidades, praticas e representagdes sociais até antagdnicas. Este mistério, esta
imprevisibilidade, parece ter origem na forma como se combinam os elementos
desse todo. E entre pessoas, isso € parte da subjectividade de cada um, que urge
no entanto estudar para compreender como se forma o ser.

Vejamos todavia um primeiro exemplo bem mais objectivo, retirado do
dominio das ciéncias da natureza, onde o principio identitirio que referi atrds,
vale da mesma maneira. “Dois e dois néo sdo quatro”. Um e um pode ser igual a
um. E o que acontece com um atomo de cloro ao juntar-se com outro atomo
igual; origina um molécula de cloro. As partes e o todo sdo quimicamente
diferentes. A nova entidade é uma molécula; as partes sdo dtomos. 1 e 1 =3, 0
termo “e” ndo € sinénimo de adi¢do. O termo “e” evoca apenas a presenca de
dois elementos, ou de dois objectos de cuja combinagfo resulta uma nova
entidade.

Um frasco cheio de cloro aberto é perigoso. Um pedago de sédio também;
€ um metal explosivo. Contudo, da jun¢do de um atomo de cloro com um atomo
de sédio, resulta o cloreto de sédio, o nosso familiar sal de cozinha que é
inofensivo. As suas propriedades nio podem ser inferidas a partir dos dois
elementos que o compdem. Todas as associagdes acabam por ser um pouco
imprevisiveis. A complexidade do todo, de um objecto fisico, quimico, de um
grupo social, de uma identidade pessoal, etc., € tal, que se torna extremamente
dificil resumir o seu comportamento a uma sucessdo de determinismos em que
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os factos sejam explicados por uma listagem de relagdes de tipo causa-efeito,
como em parte propds Descartes (1596-1650). A seu ver, o cientista deveria
desmontar um fendmeno complexo em elementos o mais simples possiveis. Mas
“dois e dois ndo sdo quatro! Dois elementos diferentes associam-se para
criarem um terceiro que, até ali, ndo existia. A matéria ndo sabe aritmética”
(Jacquard, 1997:11).

O sucesso escolar implica um aceder 4 16gica da cultura letrada, a da
escrita, da uniformidade, da formalidade e da globalidade versus particularidade
e cultura do quotidiano — uma metamorfose profunda para muitos. Esta
metamorfose corresponde também a uma transformagio do ethos e da identidade
pessoais, que acaba por ser uma consequéncia natural de qualquer processo de
aprendizagem. Qualquer aprendizagem modifica sempre o saber pessoal, na
medida em que nunca se aprende a partir do nada e na medida também em que a
aprendizagem é feita por assimilacio e retengdo do novo por comparagio e
integragio com e no velho. Aprender significa sempre, quanto a mim,
transformar-se (cf. Serres, op. cit.). Esta metamorfose cultural, ocorrida a
propésito do acesso a cultura dominante, pode levar a constru¢do de dois
modelos extremos. Ou se ignora e esquece o passado cultural donde se provém,
que d4 uma mente cultural para o entendimento da vida, ou, pelo contrario, se
consegue tirar partido dessa riqueza da cultura original, como experiéncia, como
quotidiano entre os vérios quotidianos da vida, para assim praticar uma
pedagogia do relativismo cultural, uma pedagogia contra o racismo, contra a
xenofobia, contra a segregacdo social, contra a discriminagdo social e sexual,
enfim uma pedagogia que eu tenho chamado de intercultural. Por outras
palavras, e metaforicamente, ou se assume o mundo a preto e branco e com o
sucesso escolar se acede ao branco, refutando o preto donde se parte, € se tem
assim um perfil pessoal multicultural pois atravessa-se pelo menos duas
culturas, mas uma atitude monocultural, porque o passado passa a ser visto
como ndo cultura; ou se assume o mundo como policromético e, sendo-se
pessoa também multicultural, actua-se, pensa-se € comunica-se duma forma
intercultural néo se estratificando as diferencas culturais.

O primeiro modelo que enunciei, aplica-se as pessoas, aos profissionais,
aos professores também, que tendo medo de falar do seu eu, pois falar do seu eu
significa pdr a nu todo o seu background cultural, nunca falam das suas origens,
onde nasceram, cresceram e viveram, antes do passaporte que a escola lhes
concedeu e que lhes permite aceder & cultura dominante e letrada.

Este modelo, dizia, designo-o de oblato,"' um conceito que aplico a essas

* Do latim oblatu. Nome que se dava ao leigo que se oferecia para prestar servicos num convento;
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pessoas que rejeitam as origens socioculturais. O oblato é assim, um resultado
possivel da metamorfose cultural. Corresponde aos individuos que adquirem
essa nova roupagem educacional, cultural, quando acedem a um grupo social e
deixam outro cujos valores renegam.

O segundo modelo dessa metamorfose extremista, designo-o de trinsfuga.
O individuo recebe o novo, mas néo rejeita o velho. Incorpora no seu universo
pessoal a aquisi¢do cultural que d4 uma nova dimensdo a cultura de origem mas
que ndo a aniquila nem a substitui. Antes sim, da-lhe uma terceira dimenso,
resultante da integracdo comparativa entre o nds e o ele.*

De alguma forma, quando proponho a reflexdo autobiogrifica mediada
pelo investigador, ou as entrevistas biograficas com professores em que o
investigador faz questionar as racionalidades do inquirido, estou a perspectivar
uma via para o conhecimento de si proprio, da identidade pessoal. Uma via
também para a alteragdo de representagdes e do inconsciente prético, ou do
habitus, uma autoformagio, uma metamorfose do ser, portanto.

4. A identidade: o homem é um operario em auto-
-construcao

Ja ndo sou eu,
Mas outro
que mal acaba de comegar.
(Samuel Beckett)

Quem sou eu? Quem quero eu ser? Falar de identidade pessoal implica
necessariamente pensar em projecto. Num projecto que se constréi para o futuro,
mas que se concebe no presente. Contudo, um presente ancorado no passado.
Passado, Presente e Futuro sdo assim uma triade que junta a memoéria, o ontem,
arotina do hoje, e a utopia do desejivel para o amanha.

Ha um projecto pessoal quando hd uma acg¢do com objectivos
predeterminados. Implica que o sujeito, situado no seu contexto social, que
naturalmente o condiciona, antecipe um futuro ideal, delimite uma caminhada a
fazer entre as vias alternativas que se lhe colocam, se consciencialize das fugas
ou continuidades em relagdo ao contexto de partida, para construir o seu proprio
texto — o seu préprio percurso biogrifico em que o sentido nunca é totalmente

individuo que os pais dedicavam ao servigo de Deus. (Diciondrio de Lingua Portuguesa, 1981, Porto
Editora).
4 Corresponde ao terceiro instruido de Michel Serres, (1993).
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previsto mas € pelo menos reflectido com alguma énfase (cf. Sartre, 1943 e
1960; Schutz, 1970; Boutinet, 1992; Carvalho, 1992).

Coloca-se contudo a questdo de saber até que ponto projectos individuais
nfo sdo eles proprios sociais no sentido de corresponderem a uma expectativa
construida por um grupo, classe social ou etnia. A questdo colocada € portanto a
da individualidade e sua autonomia face as alternativas profissionais e culturais
(Velho, 1987). O transfuga, como vimos, é o exemplo do individuo que rompe
com o status quo, com o instituido na cultura de origem. Certamente que néo
depende s6 da sua exclusiva disponibilidade e vontade. Ndo se trata apenas de
um projecto individual. H4 outros modelos de conduta exteriores, que fazem
com que o projecto pessoal nio seja estritamente individual mas seja ele préprio
construido culturalmente. Construido por uma cultura enquanto processo €
construido na interac¢do de vario modus vivendi, ethos e visdes do mundo.

Mas a questdo da autonomia do projecto individual e a capacidade de
inverter ou mudar a reproducio cultural do grupo de partida, joga-se também
muito com factos e contextos que sdo idiossincraticos, que vio surgindo no
caminho enquanto se caminha’ — por um lado; e por outro, com a persisténcia e
a reflexividade de cada individuo para perverter ou nio o que lhe aparece
tragado pela familia.

Contudo, parece-me que esta capacidade de reflexividade e persisténcia
pode ser também ela idiossincratica mas também culturalmente construida nas
interacg¢des sociais que cada membro de um grupo vai tendo com os seus pares
bem como com os membros de outros grupos. E por isso que em meu entender,
o individual acaba por ser uma abstrac¢io na medida em que os sujeitos, as
entidades bioldgicas portadoras de cultura, sio pessoas com uma identidade
prépria, mas uma identidade decalcada e/ou integrada de varios modelos, bem
como construida na interac¢do com outros seres, produtos culturais e também
produtores de cultura.

Assim, o projecto estritamente individual s6 existe literalmente falando. S6
em termos de modelo, oposto a outros onde o peso do holismo social & bem mais
marcante. Gilberto Velho, refere que “reconhece-se ndo existir um projecto
individual «puro» sem referéncia ao outro ou ao social. Os projectos sdo
elaborados e construidos em fungdo de experiéncias sécio-culturais, de um
cddigo, de vivéncias e inter-acgdes interpretadas” (1987:26).

Portanto, o projecto pessoal, seja de um professor ou de qualquer outro
profissional, ndo € exclusivamente um fenémeno interno e subjectivo. H4 na

* A frase ¢ inspirada pelo conhecido lema do poeta Anténio Machado: “Caminhante ndo hd caminho! O
caminho faz-se ao caminhar!”.
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conjuntura hjstérica e cultural todo um campo de possibilidades e alternativas
onde ele € construido. Mas também ¢é claro que hd muito de subjectivo nesse
fenémeno, uma vez que o sonho, a fantasia e a utopia estdo tantas vezes
associados ao projecto de cada um e acabam por ser fundamentais na dinimica
das culturas e dos préprios projectos pessoais e sociais, na medida em que
tragcam etapas e ideais tipo para o devir. Em termos de projecto, antecipam o
futuro.

Todavia, os projectos também ndo sdo fixos; mudam. Os projectos
alimentam-se da cultura de um ou mais contextos, mas tém de fazer sentido,
pelo que tém de ser dindmicos; transformam-se e adequam-se em fun¢io dos
outros e das conjunturas que os sujeitos atravessam. Quanto mais complexa for a
sociedade,” mais caminhos hé para o caminhante optar. As orientagGes de vida
tornam-se mais ambiguas e os sujeitos mais inseguros perante a diversidade. A
inseguranca € ainda tanto maior se se trata de identidades e personalidades
socializadas em pensamento essencialmente normativo e redutor das
arbitrariedades.

No caso dos professores, quanto mais diversificados sdo os mundos
culturais que atravessam, maior é a probabilidade, por um lado, de surgirem
conflitos na sua mente, em consequéncia da dificuldade que ha por vezes em
construiremn um projecto que integre e interpenetre estas variadas esferas da vida
social que atravessam nas suas trajectorias biogréficas e que lhes constroem os
gostos e as formas de pensar. Por outro lado, também, maior e mais alargada é a
visio dos mundos culturais que coexistem na contemporaneidade, mais
relativizado € o etnocentrismo e mais inter/multicultural é o préprio eu de cada
professor. O eu que, se o sujeito conseguir criar pontes e continuidades entre
essas partes, faz dele um eu mais translocal (Fortuna, 1991), mais transcultural,
mais total (Sousa Santos, 1992 e 1994) e mais cidaddo da conhecida metafora
aldeia global, com uma identidade mais intercultural e multi-terceira-instruida.

O projecto antecipa assim o futuro e esti em constante reestruturagio,
metamorfose. Por isso o projecto pessoal contribui para tornar a identidade um
processo dindmico, sempre em construgao.

Chico Buarque da Holanda, poeta e cantor Brasileiro, canta a construgio.’
Vinicius de Moraes escreveu em poema o operario em construgio.” Mais que o
primeiro, Vinicius coloca bem a dialéctica da construg¢do social:

® Quero dizer, quanto mais heterogénea for a sociedade culturalmente.
7 A arte de Chico Buarque, Philips.
* MORAES, Vinicius de (1980). 0 Operdrio em Construgdo e outros Poemas, Lisboa: Dom Quixote.
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L]

Mas ele desconhecia
Esse facto extraordinario:
Que o operdrio faz a coisa
E a coisa faz o operirio.

[...]

O operério emocionado
Olhou sua prépria mao
Sua rude mdo de operério
De operario em construcdo
E olhando bem para ela
Teve um segundo a impressdo
De que ndo havia no mundo
Coisa que fosse mais bela.
Foi dentro da compreenséo
Desse instante solitdrio
Que, tal sua construgio
Cresceu também o operério.
Cresceu em alto e profundo
Em largo e no coragio
E como tudo que cresce
Ele ndo cresceu em vio
Pois além do que sabia
- Exercer a profissdo -
O operdrio adquiriu
Uma nova dimenséo:
A dimensio da poesia.

[...]
Uma esperanga sincera
Cresceu no seu coragao
E dentro da tarde mansa
Agigantou-se a razio
De um homem pobre e esquecido
Razdo porém que fizera
Em operdrio construido
O operério em construgéo.
(Moraes, 1980:98-102)
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J4 procurei mostrar que nio é s6 o social que condiciona a construgdo do
homem. Agora quero alertar para o facto de o processo ser ainda mais
complexo: é o-homem que se auto-constréi. O homem constréi-se duma forma
ontolégica. HA como que uma pulsdo, uma forca de querer, que nunca se
satisfaz, que € ndo determindvel mas formuldvel. Mesmo que o mundo estivesse
em desconstrucdo, a crianga faria ainda tudo para se construir.

Cada homem quer transformar o que nfo é seu naquilo que quer, e que
quer que seja seu. Busca assim uma sintese com a acgio que ele quer. Constréi-
-se assim o Eu. Uma constru¢io cuja matriz cultural é o outro. Matriz da
capacidade de pensar e de dar valor as coisas. S0 os outros que constituem os
referenciais, ji tinha dito; ou pelo menos, parte dos outros reajustadas ao eu que
se torna assim num nés. E efectivamente o outro que d4 sentido ao eu. Surge
assim um projecto de existéncia. Depois é-se outro. Foi-se metamorfoseado,
reconstruido.

Contudo é o homem que se autocria na globalidade. Recria-se um novo eu,
um novo outro, um novo mundo. A metamorfose cultural ocorre nio sé na
identidade pessoal, na representacdo de si mesmo, bem como nas representagdes
sociais do outro e do préprio real. E por isso que s6 com os outros e com o
contexto a pessoa é. A mudanga pessoal e social também sé € assim possivel
para uma nova totalidade. Contrariamente  personalidade, que correspondera ao
que 0s outros pensam que € estrutural em nés, a identidade é um processo
inacabado. A identidade est4 em espera.

Na construgio da identidade pessoal, a crianga serve-se da alteridade para
se construir e se afirmar. A tomada de consciéncia do eu e do outro, faz-se tanto
pelo jogo de oposicdo e demarcagio (enclausuramento no nés cultural) como
pelo da assimilagdo (abertura a diferenga). Nos dois casos hi comunicagio,
processos interactivos caracterizados pela existéncia da percepgdo da alteridade.

Com o crescimento, a crian¢a constata cada vez mais o outro. Vé-o na
televisdo, encontra-o na escola e noutros grupos sociais onde vai cada vez mais
interagindo. A crianga, entretanto adolescente, vai descobrindo a alteridade
sociocultural: outros comportamentos, outras referéncias, outras representacdes,
outras religides, outras etnias, etc. O jovem adolescente vai entdo arrumando a
diversidade, aprendendo a identificar e a classificar as diferencas. Comega a
fazer a aprendizagem da diversidade cultural. O homem, esse operirio em auto-
-construcdo, torna-se mais sincrético dp eu e do outro. Torna-se num novo todo
metamorfoseado — a nova identidade. E porque a identidade pessoal estd sempre
em constante construgdo, reconstru¢do, que acredito ser possivel usar
metodologias educativas para encetar mudangcas nas mentalidades e
representacdes acerca da diversidade cultural no mundo da educagido escolar.
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Tento explicar como a biografia € ndo s6 uma via para a compreeensao das
identidades dos professores, bem como pode ser também ela mesmo uma via de

autoformagdo de adultos. O professor € um adulto e portanto também um
operdrio em autoconstrugfo.

5. Ser professor: a pessoa e o profissional em
construcao.

Histérias de vida e formacgédo de professores interculturais

“Conhece-te a ti mesmo”
Sécrates

A pesquisa que tenho feito mostra-me como a pedagogia intercultural
acaba por ser muito praticada pelos trinsfugas que nio sdo oblatos. Os
individuos que percorreram vérios espagos geograficos, virios mapas cognitivos
e culturais, varias experiéncias e vérios saberes até que, pela escola, tiveram
acesso a cultura letrada e acederam & cultura que mantém o poder e o reproduz
através do sucesso escolar, sdo multi-terceiros instruidos e, quando mediados de
determinada forma, parecem vir a ter uma identidade profissional mais apta a
lidar com o mundo complexo da educacdo contemporanea onde a diversidade é
a norma. Por isso entendo que qualquer professor tem que ter esta preparagdo
para educar sem destruir, para metamorfosear sim, mas sem construir oblatos.

Com vista a esta pritica, qualquer professor deve comegar por dar um
primeiro passo para o desenvolvimento do seu eu pessoal e profissional. “Os
professores precisam de ter um sentido muito claro da sua prépria identidade
étnica e cultural, para poderem compreender a dos seus alunos e respectivas
familias” (Zeichner, 1993:89, 90) e precisam melhorar os seus conhecimentos e
atitudes em relagéo as diferentes caracteristicas scio culturais dos seus alunos:

“Os formadores de professores para a diversidade defendem
frequentemente a introdu¢io de uma componente de estudos étnicos no
programa de formagio de professores, [..]° e uma experiéncia
intercultural directa, o que implica o contacto directo com criangas de
diferentes grupos étnicos, a realizagdo de priticas pedagdgicas
intensivas em contextos onde existem criangas oriundas de minorias

’ Esta € outra componente que a antropologia deve dar na formagdo de professores; uma antropologia
mais cultural e social e nio apenas antropologia da educagio que a par desta tenho vindo a reivindicar.
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étnicas e linguisticas, complementadas por seminarios de reflexdo e pela
realizacdo de trabalho comunitério” (Fernandes, 1996:49).

E ai, uma formagdo em antropologia social e cultural, é fundamental
enquanto contributo académico para melhorar as performances de ser professor.
“Uma antropologia social que se interessa pelas relagées sociais que se podem .
apreender, concretamente através das interac¢bes mais banais e mais
quotidianas” (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 antropologia ainda mais microssocial que a prépria
microssociologia que caracterizou a prépria antropologia britdnica a la
Radcliffe-Brown.

O intuito €, finalmente, chegar a antropologia da educag¢io (Cardoso, 1995,
1996; Iturra, 1990a, 1990b, 1991a, 1991b, 1992, 1994a, 1995, 1996 e 1997;
Caria, 1994a, 1994b; Moreira, 1996; Reis, 1996; Souta, 1991, 1992, Souta et
alii, 1992, Souta e Marques, 1993; Souta e Matos, 1995; Souta, 1997, Tavares,
1985 e Vieira, 1992, 1995, 1996a, 1996b, 19960)’0 como contributo para a
formacgdo docente. Duma forma mais simples, trata-se primeiro de observar,
entender, compreender a heterogeneidade cultural dos alunos, da escola ou em
particular duma turma, para depois construir a “ponte de prata”, como diz Iturra
(1991a) entre os saberes quotidianos e o curriculo escolar (cf Vieira 1992 e
1995). Quer dizer, para que o professor, perante a constatada multiculturalidade
saiba construir uma pedagogia intercultural.

Stoer (1994) e Cortesdo e Stoer (1995 a e b) referem que para isso é
necessario  efectivamente que os professores tenham competéncias
inter/multiculturais. Ora, se as ndo tém, hi que procurar vias de as desenvolver.
E € disso que em parte me vou ocupar agora.

E indispensédvel dotar o docente de um conhecimento comparativo para
além das circunstincias imediatas do seu meio local. Hi professores cuja
trajectoria social, como fui referindo, lhes deu esse treino de reflectir as acgdes,
de pensar o que se estd a fazer, e porque se faz assim, e, no tocante aos outros,
de procurar entender o entendimento. Sdo pessoas que no dia a dia acabam por
reflectir a todo 0 momento e porem assim em prética a sua metacognicao. Surge
entdo, por continuidade, um conhecimento comparativo dos diferentes meios
sociais por parte deste tipo de sujeitos.

Por outro lado, ha também assim uma melhoria qualitativa do seu préprio
conhecimento e do entendimento das suas ac¢bes e saberes locais, ji que o

" Para citar apenas alguns dos antropélogos portugueses que tém feito investigagdo sobre esta drea.
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considerar das relagdes entre um determinado contexto € o seu ambiente social
mais amplo, ajuda a esclarecer o que se passa no préprio contexto. E €
relativamente claro que os professores s6 desejam mudangas, novos materiais de
ensino e outras alternativas, quando constatam que ha muito que fazem tudo da
mesma maneira, que usam sempre 0 mesmo manual, utilizam sempre as mesmas
estratégias, etc. E comparar-se com o outro, que faz de modo diferente, implica
em primeiro lugar conhecer-se a si proprio, tornar visivel as suas préticas e
representagdes sociais, correlacionadamente com a sua propria biografia que
suporta tais atitudes e condutas. Depois, em segundo lugar, implica contactar
com a alteridade e perceber as alternativas & monoculturalidade, porventura do
seu eu profissional.

Por outras palavras, a mudanca s6 pode acontecer, primeiro quando se
conhecem as alternativas; segundo, quando se identifica com outro modus
operandi ou se tem pelo menos curiosidade e vontade em agir de modo diferente
da rotina.

A partida, o docente (¢ ndo s6), cai ndo raras vezes na tentacdo de
considerar o que sucede habitualmente na sua vida quotidiana como o modo
como efectivamente devem ser as coisas, as préticas e as ideias, para sempre ¢
em todas os espagos. E o etnocentrismo 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
educacdo como estudo curricular obrigatério na formagdo de professores,
independentemente do ramo de ensino. Mais que ao nivel técnico, embora aqui
também, € ao nivel da formag#o pessoal, social e profissional do docente, do ser
professor, que ela terA um importante papel a desempenhar. Ao nivel das
atitudes e da necessaria comunicagdo intercultural entre todos os protagonistas
do acto educativo: professores, alunos, familias e comunidades.

Mas hd que pensar na formagdo continua, sempre, € nio apenas para
adequacdo a uma reforma que se impde normativamente. A formagio continua
ndo pode ser vista apenas como uma reciclagem: “a reciclagem e o
aperfeicoamento dos professores continuam a ser encarados como o meio mais
facil e imediato de “passar” para o sistema as medidas de politica educativa”.
(Névoa, 1991:18). Ha que pensar numa nova forma de fazer formacgio continua,
uma forma baseada essencialmente na investigacdo — na investigagdo por
exemplo das histérias de vida dos alunos que se tem, da prépria autobiografia do
docente e dos colegas, para se saber quem se &, quem se quer ser € Como € quem
sdo os outros. Enfim, uma formagdo continua muito baseada também na
reflexo:
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“A formacdo ndo se constr6i por acumulagdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re)constru¢io permanente da
identidade pessoal. Por isso € tdo importante investir a pessoa e dar um
estatuto ao saber da experiéncia.” (N6voa, 1991:23).

E é nessa perspectiva de que as pessoas, os professores, que sendo adultos,
ja tém pilares profissionais, culturais e cognitivos, e portanto um inconsciente
prdtico, o habitus de Bourdieu, se tem de pensar numa formagio que passe pela
reflexdo das suas proprias préticas e dos contextos onde actuam ou actuaram.
Perrenoud (1993:35), refere que a mudanca de praticas passa justamente por
essa transformacdo do habitus,'' a que junta “a disponibilizacdo de modelos de
ac¢do [..]7, jA que a pritica pedagbgica “nunca é mera concretizacdo de
receitas, modelos diddcticos, esquemas conscientes de ac¢do™.

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

Por outro lado, a pritica de pensar a prépria aula, de conseguir ser actor da
mesma e simultaneamente investigador, de conseguir estar assim dentro e fora,
pode tornar o professor ndo sé mais reflexivo e critico de si mesmo, como
contribui também para evitar a rotina € os anacronismos que tantas vezes
acompanham o seu quotidiano escolar.

"' Também Francisco Caboz (pseuddnimo dum individuo que analisa a sua propria biografia, que saiu de
uma aldeia onde nasceu, entrou no Semindrio e se fez padre, quando mais tarde quis voltar  vida civil a
comunidade religiosa considerou-o um trinsfuga), se foi desconstruindo para abandonar o habirus da
obediéncia e da subordinagio — a vida de padre — para se vir a casar e transferir a paixao do simbélico
para o real (Fernandes, 1995:136). Foi através da reflexdo que delimitou a identidade que queria
assumir para por ela se debater.
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Em parte, € também a este assunto que se estd ja a referir Paulo Freire na
sua obra Pedagogia do oprimido (1974a). Nela hé a ideia de que a fungdo da
educagdio € domesticar ou libertar as pessoas. Freire fala mais de
“conscientizagdo” do que propriamente da construgdo de um pensamento
reflexivo, embora ndo se descortine grandes diferencas entre os dois processos:

“Quando eu, deste modo, penso numa arqueologia da consciéncia,
estou a pensar que através da problematizagio das relagdes entre os
homens e o mundo € possivel a0 homem recriar, refazer, o processo
natural através do qual surgiu a consciéncia no processo da sua
evolugdo [...]. O homem pode agora ndo apenas saber, mas saber que
sabe. [...]. Apenas quando compreendemos a “dialecticidade” entre
consciéncia € mundo — isto é, quando sabemos que ndo temos a
consciéncia aqui e o mundo acol4, mas, pelo contrario, quando ambos, a
objectividade e subjectividade, se incarnam dialecticamente, é possivel
compreender o que € a “conscientiza¢do” — E compreender o papel da
consciéncia na libertagdo do homem™ (Freire, 1974b:25 e 30).

E esta reflexividade, esta tomada de consciéncia, de acordo com o método
de Paulo Freire, € muito procurada também a partir de histérias de vida e
narrativas dos quotidianos. A ideia € que “podemos conhecer aquilo que
conhecemos colocando-nos por trds das nossas experiéncias passadas e
precedentes. Quanto mais formos capazes de descobrir porque somos aquilo
que somos, tanto mais nos serd possivel compreender porque é que a realidade
é o que é” (Freire, 1974b:44).

De forma similar, Christine Josso (1987) defende que, “assim, a reflexdo
sobre o processo de formagdo desemboca numa interrogacdo directa sobre o
processo de conhecimento, através da procura de respostas a pergunta: “como
€ que eu tenho as ideias que tenho? (p. 48) Isso implica uma presenga
consciente do sujeito, sem a qual falariamos mais de “adestramento” do que de
formagdo. E a presenca consciente que nos permite Jfalar de um sujeito de
formagdo. O ser em formagdo sé se torna sujeito no momento em que a sua
intencionalidade é explicitada no acto de aprender e em que é capaz de intervir
no seu processo de aprendizagem e de formagdo para o favorecer e para o
reorientar” (p. 50)

Efectivamente, sem uma reflexdo pessoal, nio ha verdadeiramente
formagao. E quem se forma, acaba, como vimos, por ser o proprio professor, que
nunca parte do zero."? Por isso também Pierre Dominicé (1984) prefere falar de
(auto)formacio:

'2 0 mesmo para o aluno quando aprende.
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“Mesmo quando uma ac¢do educativa se revela formadora sdo, na
realidade, os adultos eles préprios que se formam. A formagdo pertence
exclusivamente a quem se forma. E evidente que toda a gente depende
de apoios exteriores [...] mas ndo devemos desvalorizar o facto de que
compete unicamente a cada adulto fazer a sintese do conjunto das
influéncias exteriores e apropriar-se do seu préprio processo de
formacdo” (p: 25).

O desenvolvimento pessoal e profissional de cada professor, acaba assim
por ser visto como um percurso de vida e formagdo em que a pessoa que habita
no professor, se constrdi por um processo global de autonomizagdo, em busca da
sua propria identidade. Uma identidade que se pretende capaz de entender e
comunicar com a alteridade, de “fazer alongar as racionalidades” (Stoer,
1994:22), logo, uma identidade intercultural. O professor deve construir-se
como uma pessoa intercultural.

O método biogrifico e o método comparativo ao servigco da formagio,
permitem relativizar as formas de construgo social das atitudes e uma tomada
de consciéncia sobre as mesmas, bem como entender ainda a construgio do
préprio entendimento. Trata-se fundamentalmente da investida na construgdo do
professor investigador de que ji 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 uma maneira global
e difusa. Por exemplo, ao assumirmos uma atitude de investigagdo
etnolégica, podemos, durante um trajecto de elevador, descobrir um
mundo de interac¢des, de cédigos, de estratégias que nos tinham
passado despercebidos, quando € bem verdade que apanhamos o
elevador frequentemente. Da mesma forma, podemos descobrir
nuances, categorias, e até factos que nio estavam assim téo escondidos,
quando € necessirio codificar as interac¢des professor-alunos ou
registar as sucessivas actividades de apenas um aluno.

A investigacdo obriga a escutar e a olhar com mais atengio [...].

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

O que a investigag@o traz de insubstituivel, € o confronto com o real
5 i

(Perrenoud, 1993:122, 123).

Para haver mudanga nas suas priticas docentes, o sujeito, o professor, tem

que entender que tem de se modificar a si préprio. Que tem de operar uma
metamorfose na sua identidade pessoal e profissional. Possivelmente, o
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professor tem modificar o que faz, ao nivel dos contetidos e dos métodos
pedago6gicos mas também que modificar aquilo que €, quer dizer, modificar-se a
si préprio. Para que haja verdadeiramente inovagdo, € preciso que o professor
esteja pronto a promové-la e tomé-la a seu cargo, ser sujeito dela, o que exige
um profunda modificagdo consigo proprio. “Qualquer pedagogia consiste em
descobrir, com os outros, o que somos, para melhor descobrirmos ent conjunto
0 que nos resta saber para inventar a vida” (Jean, 1990:139).

Para construirmos uma escola mais justa e equitativa, o importante na
mudancga de préticas educativas ndo passa tanto pela tecnologia ou método de
ensino. Mais importante parece-me ser a reflex@o e a consciéncia da op¢do. Quer
dizer, ter uma teoria propria e devidamente fundamentada, sobre a metodologia
preferida, tendo claro as suas limitagdes e potencialidades e bem assim as das
preteridas. A directriz de mudang¢a parece corresponder mais a uma auto-
reflexdo biogrifica do que a um conhecer e obedecer & mudanga instituida e
instituinte pelos centros de decisdo.

A abertura a alteridade e portanto também a mudanca, se tem uma matriz
directora que hi que procurar na histéria de vida, nem sempre resulta dos
mesmos constrangimentos ou modelos vividos. Essa abertura tem antecedentes
que sdo multimodos ou multifirios, na medida em que se apresentam sobre
virios aspectos.

Na vida de cada sujeito, hia acontecimentos criticos, momentos que
estimulam o pensamento, que fazem pensar duas e trés vezes antes de escolher
um caminho especifico. A investigacdo antropolégica e particularmente a
metodologia das histérias de vida permite reconstruir alguns desses momentos,
por vezes particularmente draméticos, onde se estimula, constréi e reconstrdi a
capacidade de reflexdo sobre o quotidiano, e que levam a op¢des, a tomadas de
posigdo, por vezes feitas em contextos de grande conflito intelectual e
emocional. A antropo-anilise e a metodologia das histdrias de vida permitem
aceder a constru¢dio do homem, isto é, a construcio identitdria e as
metamorfoses que a acompanham. Quanto a utopia a que alguns associardo esta
mensagem, respondo lembrando Jean Paul Sartre, para quem as ideias, antes de
serem concretizadas, tém uma curiosa semelhanca com a utopia.
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