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Por uma educacao antropoldgica: comparando
as idéias de Bronislaw Malinowski e Paulo Freire

Mauricio Rodrigues de Souza

Universidade Federal do Para, Departamento de Psicologia Social e Escolar

Introdugao

Embora ainda pouco explorado pela comunida-
de académica brasileira, o didlogo entre os campos
da antropologia e da educag@o reveste-se de grande
importancia e detém uma histériaantiga, aqual ultra-
passa em muito a década de 1970, geramente mais
divulgada quando se coloca em pauta a apropriacéo
do saber antropol égico pel os pedagogos.* Como apon-

1 Paramaiores detalhes acerca desse processo, umaboain-
dicacéo é o trabal ho de Valente (1996), preocupado com as defor-
magdes e/ou banalizagbes de um ecletismo que pouco ou nada
contribui para o desenvolvimento de ambas as disciplinas. Neste
sentido, a autora propde aos educadores um retorno aos principios
da antropol ogia como ciéncia, destacando, entre outros, um ponto
em particular. Trata-se danecessariainterdependénciaentre apra
tica descritiva da pesquisa de campo e a(s) teoria(s) que norteiam
0s objetivos do pesquisador, as quais ndo se confundem (ou, pelo
menos, ndo deveriam confundir-se) com as categorias do senso
comum, se pretendem fornecer um verdadeiro estranhamento do

outro.

ta Gusméo (1997), tais contatos comegam ainda na
transicéo do seculo X1X ao XX, com os antrop6logos
analisando os contextos culturais da aprendizagem e
os efeitos das diferencas entre os povos no desenvol-
vimento dainfancia e da adolescéncia.

Com efeito, avanca Gusméo (idem), o que essas
pesquisasrevelaram foi aexisténciade modos devida
ou sistemasinterpretativos que, formalizados por téc-
nicas e rituais especificos, exerciam e ainda exercem
consideravel influéncia no tipo de educacao (leia-se:
no controle social) apresentado por diferentes grupos
humanos. Nesse sentido, demonstraram ainda como
cultura e educagdo estéo absolutamente imbricadas,
incluindo-se ai complexas relactes de poder.

Aindasegundo Gusmé&o (idem), porém, foi alguns
anos maistarde, ao longo das décadas de 1930 e 1940,
que as relacdes entre antropologia e educacdo ganha-
ram mais forga. Aqui a autora chama a nossa atencéo
parao papel desempenhado por Franz Boas e seus dis-
cipulos — como Ruth Benedict ou Margareth Mead —,
cujasinvestidas contra os principios do evolucionismo
cultural possibilitaram uma critica aos valores liberais
que caracterizaram o campo politico do século XI1X e



que se refletiam no tipo de pedagogia aplicado na so-
ciedade norte-americana das primeiras décadas do sé&-
culo XX. O que a caracterizava? Exatamente uma or-
ganizacdo escolar etnocéntrica, que, eminentemente
coercitiva e pouco democrética, dificultava a integra-
¢&o do diferente. Conforme a seguinte passagem:

Boas sera um critico atuante diante do sistema educa-
tivo americano, denunciando, entre outras coisas, a ideolo-
gia que lhe serve de base, centrada na idéia de liberdade, e
sua prética educativa de cunho conformista e coercitivo, vi-
sando criar sujeitos sociais adequados ao sistema produtivo
segundo um modelo ideologizado de cidaddo. Demonstra,
através de estudos diretos obtidos no campo educaciona,, que
a escolainexiste como ingtituicao independente e, como tal,
nao possibilita independéncia e autonomia dos sujeitos que
ai estdo. A meta da escola centra-se num auno-modelo que
desconsidera a diversidade da comunidade escolar e, para

conté-la, atua de forma autoritaria. (idem, p. 15)

O trabalho de Gusméo (idem) cita ainda outros
antrop6logos que, partilhando da perspectivade Boas,
também detiveram a sua parcela de contribuicdo no
histérico de contatos entre antropologia e educagao.
Exemplos vém dos nomes de Melvin Herskovits e
Robert Redfield — os quais, entre outras coisas,
pesquisaram o papel do educador na mediagdo de
conflitos entre as herangas culturais e as experiéncias
pessoais do aunado —, além de Gilberto Freyre, im-
portante pensador darealidade socia brasileira e au-
tor do cléssico livro Casa-grande & senzala.

Pois bem, certamente muito ainda haveria por ser
dito caso se optasse por um aprofundamento no desen-
rolar dessa histéria. Umavez, porém, quetal tarefaul-
trapassa osinteresses deste artigo, guardemos conosco
este prembul o paracom ele avangarmos rumo ao prin-
cipa objetivo deste trabalho: aproximar as idéias de
um antropdlogo como Bronislaw Malinowski daque-
las outras, sugeridas pela pedagogia de Paulo Freire,
paracom elasiluminar tarefas da antropol ogia da edu-
cacdo e da educagio na antropologia.

“Mas’, deve estar perguntando-se o leitor aten-
to, “como justificar o contraponto entre autores téo
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distintos?’. A resposta a esta questdo pode ser busca-
dade duas maneiras. Primeiro, napropriaformacéo e
histéria de vida de Paulo Freire, ao qual, assim como
Malinowski, certamente cabe o adjetivo de “ cidadédo
do mundo”, dadas as suas inimeras viagens (fossem
elas espontaneas e respondendo a propostas de traba-
Iho, ou ent&o impostas pel o contexto da ditadura bra-
sileira nas décadas de 1960 e 1970) e, diretamente
associado a elas, o contato com diferentes culturas e
amplas maneiras de se pensar a vida em sociedade
(Gadotti, 1996; Freire, 2003).

Em segundo lugar, tal comparaco serevelabas-
tante valida se relembrarmos aqui o principio basico
que imortalizou tanto a pedagogia de Freire quanto a
antropologia malinowskiana: o respeito a realidade
prépria do outro (seja ele um membro das tribos das
I1has Trobriand ou um habitante da caatinga do Nor-
deste brasileiro) como condi¢&o sine qua non para a
produg&o do conhecimento (Durham, 1986; McLaren
& Leonard, 1996; Freire, 2002). E 0 que veremos a
seguir.

Antes, porém, resta falar um pouco da estrutura
do presente artigo, que se desenvolvera em trés par-
tes especificas. Primeiro, apés a leitura do livro de
Malinowski (1976) — hoje classico da antropologia—
Argonautas do Pacifico Ocidental, investigara como
Se apresenta, para esse autor, uma educacdo do antro-
pdlogo. Neste sentido, colocardem evidénciaas prin-
cipaisidéias do seu texto, baseadas, a primeiravista,
em um Unico preceito fundamental: em defesado fim
do etnocentrismo etnografico, buscar estudar o dife-
rente em seus préoprios meios e encarélo segundo a
|6gica da sua propria visdo cultura de mundo. As-
sim, jamais contaminar 0S encontros com o outro e as
analises dai decorrentes com juizos de valor advindos
da prépria cultura do pesquisador. Eis a mensagem
que encerra a primeira parte deste artigo.

Um segundo momento sera dedicado especifica-
mente a0 livro de Freire (1996), Pedagogia da auto-
nomia que, de leitura bastante agradavel, parece con-
densar boa parte do pensamento desse importante
educador. Ent8o, em um processo analogo, esmiuca-
rei as principais idéias do texto, contidas em precei-
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tos como os seguintes: a) a melhoria pedagdgica esta
necessariamente atrelada ao compromisso social e
b) desta forma, urge fazer uma revisdo dos conceitos
de ensino e aprendizagem, tomados até entdo como
assimilaco, e ndo construgdo e acesso ao saber. Com
isso, finalizo esta segunda parte e também uma pri-
meira parte do trabalho como um todo: o comparar.

Finalmente, em um terceiro momento, retornarei
aostextosde Malinowski (1976) e Freire (1996) para,
dai sim, contrasta-los em busca de uma educacéo do
antropdlogo ou de contribui¢des daantropol ogia para
a educacdo, tarefa para a qual contarei ainda com a
preciosa ajuda de trabalhos como os de Gusmé&o
(2003) e Valente (2003). Neste sentido, corroborando
com o ja comentado até aqui, um ponto certamente
merece destaque: a necessidade de professores e an-
tropdlogos respeitarem sempre 0 “ saber-fazer” comu-
nitério j& previamente adquirido por seus respectivos
outros, sgjam eles alunos ou “nativos’. E o que nos
diz um certo antropdlogo-educador polonés do qual
me ocuparei a seguir.

Primeira parte: um educador
no Pacifico Ocidental

Aoiniciar estabreveandisedo texto deMalinowski
(1976), uma observacao faz-se necessaria: em se tra-
tando de um trabalho riquissimo em termos de dados
etnogréficos e de sugestdes para reflexdo, evidente-
mente ndo tenho agqui a pretensdo de abarcar todo o
seu contetido. Assim, meu ol har estara orientado fun-
damentalmente para um ponto especifico, que é de-
bater um pouco do que se configura, para esse autor,
como uma educagdo do antropdlogo.? Embora essa

2 Alémdojareferido cléssico Argonautas do Pacifico Oci-
dental, indico aquele leitor interessado em se aprofundar em ou-
tros aspectos do pensamento de Malinowski um outro livro do
etndgrafo polonés editado no Brasil. Trata-se de Uma teoria cien-
tifica da cultura (Malinowski, 1970). Além dele, duas outras im-
portantes referéncias podem ser encontradas nostrabalhos de Firth
(1960) e Durham (1978).

n&o tenha sido a sua preocupacdo principal, algumas
passagens do livro possuem um cunho bastante did&
tico ao se dirigirem especificamente aos etndgrafos e
aos cuidados que estes deveriam ter para a confeccéo
de um bom trabalho de campo. Desta forma, eviden-
ciam ainda as idéias particulares de alguém que recu-
sava ao cientista um papel de suposta neutralidade e,
assim, podem nos fornecer algumas pistas Uteis. Va-
mos a elas, entdo.

Jaaintroducdo do livro aparecerecheadade ques-
tGes de ordem metodol 6gica, mas que de forma algu-
ma estdo separadas de um contorno ético. E assim
que versam sobre a necessidade da probidade inte-
lectual, algo que, para Malinowski (1976), até entdo
n&o vinha ocorrendo de maneira satisfatoria.® E com
esse espirito que pode ser lidaarecomendacédo de que
o trabalho etnografico so tem valor se:

[...] permitir distinguir claramente, de um lado, os re-
sultados da observacao direta e das declaragBes e interpre-
tagBes nativas e, de outro, asinferéncias do autor, baseadas
em seu proprio bom-senso e intuicéo psicoldgica [...] Na
etnografia, éfreqlientementeimensaadistanciaentreaapre-
sentacéo final dos resultados da pesquisa e o material bruto
dasinformagdes col etadas pel o pesquisador através de suas
proprias observagoes, das asser¢des dos nativos, do caei-
doscépio davidatribal. (p. 22-23)

Note-se desde ja a preocupacdo com o respeito
ao outro em seus proprios termos, sem inferéncias

3 Temosaqui umacriticaachamada“ Escolaevolucionista’
que precedeu os trabalhos de Malinowski, a qual, embora com-
posta por eruditos representantes, se preocupavaem obter conclu-
sdes bastante generalistas e, para os padroes da antropol ogia con-
temporéanea, além de carecer de uma base empirica convincente,
refletia certos posicionamentos etnocéntricos dos seus teoricos,
baseados na nogéo de que a sociedade européia se situaria no topo
de uma suposta escala evol utiva da humanidade. Paramaioresin-
formagoes acerca desse periodo do pensamento antropolégico,
sugiro aconsultade clssicos da histériadadisciplina, como aque-
les de Harris (1968) e Voget (1975).



etnocéntricas. Esse €, seguramente, um dostemas prin-
cipais do livro e um marco histérico no desenvolvi-
mento da disciplinaantropol égica. Contudo, ndo dei-
xa de ser interessante notar também como, paraalém
dessa perspectiva da clara separacéo entre reflexfes
pessoai s e andlise empirica (ou exatamente de acordo
com ela), o texto de Malinowski (1976) ndo tem qual -
quer “pudor” em revelar que por detrés das suas pagi-
nas se encontrava um ser humano também sujeito a
angustias, davidas e temores. “Passel por fases de
grande desanimo, quando entdo me entregava aleitu-
ra de um romance qualquer, exatamente como um
homem que, numa crise de depressdo e tédio tropical,
se entregaabebida’ (p. 23). Destaca-se aqui 0 resga-
tedasubjetividade do pesguisador em suarelagdo com
esse outro tantas vezes diferente e mesmo desafiador.

E, todavia, a0 abordar o tema das dificuldades
de comunicacdo entre doismundos aparentemente t&o
distintos (o do “nativo” e o do etndgrafo) que
Malinowski (1976) inaugura umaoutra categoria que
muito me interessa aqui: a da necessidade de obser-
var 0 em torno, o aparentemente bana e cotidiano
como fontes inestimaveis de aprendizado. Eis quan-
do a concretude fornece vida a abstracéo tedrica

No meu passeio matinal pela aldeia, podia observar
detalhes intimos da vida familiar — os nativos fazendo sua
toalete, cozinhando, comendo; podia observar os prepara-
tivos para os trabalhos do dia, as pessoas saindo parareali-
zar suas tarefas. [...] O etnégrafo de campo deve analisar
com seriedade e moderacao todos os fendmenos que carac-
terizam cada aspecto da culturatribal sem privilegiar aque-
les que |he causam mais admirag&o ou estranheza em detri-

mento dos fatos comuns e rotineiros. (p. 25-28)

Vale lembrar que Malinowski (1976) defendeu
sempre e incontinente a necessidade de estarmos jun-
to aos grupos que estudamos, “ aprendendo-fazendo”,
além dos seus costumes, fundamentalmente asualin-
gua, condicdo indispensavel para uma pesquisa
etnogréfica que propde a complementaridade entre o
saber cientifico (“dagqui”) e o saber comunitério (“de
|1&"). Nada mais coerente, portanto, com a premissa
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ética de tentar a0 maximo perceber e respeitar dife-
rentes visdes de mundo sem querer [hesimpor osnos-
Sos proprios valores.

Malinowski (1976) percebeu e mostra-nos aqui
0 gquanto h& aspectos da pesguisa que ndo podem ser
analisados somente por critérios quantitativos ou pre-
tensamente objetivos. Com efeito, rejeitando sempre
améscara do cientista “ neutro” e separado do “obje-
to”, propde-nos, pelo contrério, ainteracdo, arelacdo
entre as subjetividades de ambos (pesquisadores e
“nativos’) como medida efetiva para uma pesquisa
verdadeiramente eficiente:

Ent&o, a carne e o0 sangue da vida nativa real preen-
chem o esqueleto vazio das construgdes abstratas. [...] Em
outras palavras, hd uma série de fendmenos de sumaimpor-
tancia que de forma alguma podem ser registrados apenas
com o auxilio de questionérios ou documentos estatisticos,
mas devem ser observados em sua plena redlidade. A esses
fendbmenos podemosdar 0 nome de osimponderaveisdavida
redl. [...] nesse tipo de pesquisa, recomenda-se a0 etnégrafo
que de vez em quando deixe de lado méquina fotogréfica,
|14pis e caderno, e participe pessoa mente do que esta aconte-
cendo. Ele pode tomar parte nos jogos dos nativos,
acompanhé-los em suas visitas e passeios, ou sentar-se com

eles, ouvindo e participando das conversas. (p. 33-35)

E com base nessa concepgdo —aqual aliaacole-
ta etnogréfica de dados a presenca do subjetivismo
do pesquisador — que Malinowski (1976) adota uma
clara posi¢éo ética contra o preconceito: “Se ficar-
mos na ilusdo de que o nativo é o filho folgazéo e
preguicoso da natureza [...] de modo algum podere-
mos compreender seus propdsitos e 0s motivos que o
levam a executar o kula ou qualquer outro tipo de
empreendimento” (p. 58).

Alias, esse mesmo respeito a alteridade se faz
presente em varias outras passagens. Por exemplo,
na recomendacdo, feita por Malinowski (1976), de
que o etndgrafo constantemente repense a influéncia
do seu papel no modus vivendi dos grupos que pes-
quisa, consciéncia esta necessaria paraaavaliagéo de
eventuals invasdes de espaco. Neste mesmo sentido,
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ha ainda a preocupagéo do etnégrafo polonés quanto
alinguagem e aos termos que usamos nesse contato,
j& que, muitas vezes, a atividade ou 0 pensamento
“deles’ néo se enquadra nas nossas proprias denomi-
nacBes ou categorias de andlise. Assim é que deve-
mMOos manter sempre em mente:

[...] alonga distancia que existe entre a crua declara-
¢30 nativa e a sua apresentacdo etnogréfica explicita. [...]
qualquer que seja aimportancia de tais textos, eles ndo séo
a Unica nem a mais importante fonte de informagoes etno-
gréficas. O observador develer estes textos considerando o
contexto davidatribal. (p. 331)

Mais do que tudo isso, porém, a grande mensa-
gem de Argonautas do Pacifico Ocidental parece re-
sidir na recomendag&o de que as trocas com 0 outro
ndo se encerrem em si mesmas. Que sirvam, entéo,
para situarmos a nés mesmos, professores e pesqui-
sadores, como sujeitos éticos, inseridos no mundo e,
desta forma, jamais pretensamente “neutros’, mas
necessariamente engajados na luta por uma socieda
de mais justa e baseada no respeito e na complemen-
taridade entre os ditos saberes “técnicos’ e “comuni-
tarios’. Afinal:

Ao captar a visdo essencia dos outros [...] estamos
contribuindo para alargar a nossa prépria visdo. Néo pode-
mos chegar a sabedoriafinal socréticade conhecer-nosands
mesmos se nunca deixarmos os estreitos limites dos costu-
MES, crengas e preconceitos em quetodo homem nasceu. [...]
E mais: nunca a humanidade civilizada precisou dessa tole-

ranciamais do que agora. (Malinowski, 1976, p. 374)

Guardemos conosco a citacdo acima. Seu con-
telido reveste-se de suma importancia para auxiliar
na passagem rumo a uma segunda etapa deste traba-
Iho. Nela seréo comparadas as idéias de Malinowski
(1976) com aquelas de um outro pensador que tam-
bém deixou a suaterranatal para se aventurar em di-
alogos com o mundo permanentemente pautados pelo
respeito a alteridade. Trata-se de Paulo Freire. Para
tanto, seguindo o exemplo anterior, abordarei em de-

talhes um texto especifico do educador brasileiro:
Pedagogia da autonomia (1996), nosso companheiro
apartir de agora.

Segunda parte: um antropélogo na sala de aula

“A guestéo da formagdo docente ao lado da re-
flex&@o sobre a prética educativo-progressista em fa-
vor da autonomia do ser dos educandos € a temética
central em torno de que giraestetexto” (Freire, 1996,
p. 14). Como se pode notar, é desde o comego do seu
livro que Paulo Freire nos brinda com os principios
de uma pedagogia que somente pode ser obtida pela
viado respeito ao saber comunitério previamente ad-
quirido pelos estudantes antes da suainser¢éo na sala
de aula. Destarte, segue 0 NOsso autor, torna-se abso-
|utamente urgente a revisdo dos conceitos de ensinar
e aprender, até entdo baseados em uma relagéo hie-
rarquica de transferéncia do conhecimento.

E dando continuidade a essa perspectiva que
Freire (1996) postula o primeiro dos vérios “ saberes
indispensaveis’ do que se constituiria, parasi, emum
verdadeiro processo de ensino-aprendizagem em con-
junto. Segundo ele, ensinar ndo é transmitir conheci-
mentos, mas criar possibilidades de autonomiae cons-
trucdo em uma via de mao dupla, em que “Quem
ensina aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao
aprender” (p. 25). Aqui, paraaém damerareplicacso,
este mesmo aprender aparece também como sindni-
mo de recriar e refazer em um movimento que pode
deflagrar no aprendiz uma inventividade crescente.

Para ser um bom professor, portanto, torna-se
necessario saber que a pedrafundamental € a curiosi-
dade, um gatilho para a imaginacdo e para as emo-
¢cdes. Sempre, porém, fomentando a passagem do
“ingénuo” ao metddico o mais democrati camente pos-
sivel. Nestes termos, uma das qualidades essenciais
para o exercicio da autoridade docente verdadeira
mente democréatica é a seguranca de um mestre que
decide e atua, mas que também sabe respeitar 0 sa-
ber-fazer discente. Afinal, a seguranca desse mesmo
mestre deve advir da sua sabedoria, e ndo ser imposta
de formartiranica



Com efeito, aincompeténciaprofissional desgua
lifica uma autoridade que, para ser coerente e demo-
crética, aposta sim naliberdade e instiga a esperanca.
Falamos aqui de umaliberdade de saber independen-
te, auténoma e construida em conjunto, mas, sobretu-
do, responsavel, pois, se muito insiste Freire (1996)
em uma aprendizagem libertaria e criativa, esta ndo
deve ser confundida com libertinagem sem limites. O
aluno deve ter o direito de fazer por si, nem que erre.
O erro, porém, deve ser assumido sempre com res-
ponsabilidade — aspecto este fundamental a ser traba-
Ihado em sala de aula.

Mais do que com o discente, entretanto, 0 “ensi-
nar-certo” de Freire (1996) remete o educador a um
COMPromisso consigo mesmo na correspondéncia
entre o discurso que prega em sala de aula e a sua
prépriapréticade vidacomo sujeito histérico, incom-
pleto, imperfeito e, por isso mesmo, necessariamente
mais humanista, engajado e esperancoso. Afinal, como
mencionado ha pouco, essa necessidade do respeito a
autonomia de ser do educando é algo que exige uma
prética coerente e baseada no bom senso, na curiosi-
dade e consciéncia da historicidade do saber em um
processo em que a avaliagdo se da de todos para com
todos, e ndo so por parte do docente*

4 Desta forma, expde ainda Freire (1996), um verdadeiro
educador valoriza também as situagdes informais do ambiente
escolar, familiar ou comunitério como fontes impares e constan-
tes de aprendizado. Tal perspectiva é partilhada pelo trabalho de
Assmann (1998) que, dentre as 13 colocagdes que faz para uma
melhoria da qualidade social e cognitiva da educacdo, também
busca atrelar o conhecimento ao afeto (leia-se: a propria vida).
Afinal, para esse educador a pedagogia deve agir sempre como
ponte entre processos vitais e cognitivos rumo a dimensdo de um
saber prazeroso, particular e, assim, flexivel; conforme o seguinte
trecho: “Proponho que encaremos de frente o perigo de estarmos
praticando um verdadeiro apartheid neuronal em relagéo ao po-
tencia cognitivo dos aprendentes (alunos/as) enquanto néo colo-
carmos no centro da nossa visdo pedagogica as experiéncias de
aprendizagem enquanto tais, e ndo apenas a melhoria do ensino
enquanto transmissdo instrucional de saberes supostamentejapron-
tos’ (Assmann, 1998, p. 19).
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Este é, naverdade, um dos pontos sempre recor-
rentes de um texto que acredita que, em vez da certe-
za autoritaria, a davida é seminal no processo do
aprendizado. Com isso, acredita também que pensar
certo é poder sempre mudar de opinido na busca de
um trabalho em conjunto com o auno que apareca
marcado pela assuncdo de uma condicéo de ser
pensante, criativo e produtor. Predominantemente,
porém, um ser politico que, para além da teoria, de-
monstre que ensinar € um testemunho de vida.

E no bojo desses jogos dialdgicos e diaéticos
que Freire (1996) nos propde mais um saber funda-
mental: reconhecer — e, desta forma, combater vee-
mentemente — a forga da ideologia na formacdo do-
cente. O alvo aqui é, acima de tudo, o “fatalismo”
neoliberal, ja que contra uma ética de mercado deve
prevalecer sempre aquela outra, propria ao humano.
Nesse sentido, avanca Freire, se 0 progresso cientifi-
co atende mais aos interesses do capital que ao bem-
estar das pessoas, torna-se absolutamente descartavel,
0 que ndo significa, é claro, que devamosinibir a pes-
quisa, mas sim que esta deve ser colocada prioritaria-
mente a servico da comunidade.

Temos aqui a celebrac8o da grande virtude que
reside na diminuicdo do espago entre o saber e o fa
zer. Acreditando nisso € que outro dos preceitos pro-
postos por Freire (1996) para uma educagdo progres-
sista e digna é aquele que nos diz que pensar certo
pressupde uma vigilancia constante sobre 0s nossos
atos e as eventuais (quica indeléveis) conseqliéncias
destes nos educandos. Nesse mesmo sentido, segue a
recomendacdo de que nos assumamos eticamente,
reconhecendo os condi cionamentos aos quai s estamos
sujeitos, mastambém achance delutarmos contraeles,
pois é dessa consciéncia que vem uma educagao per-
manente e voltada para a esperanca do novo, de um
saber eminentemente fundante.

Um projeto como esse sO se torna redlidade se
passarmos a compreender visdes de mundo que po-
dem n&o ser as nossas. Com efeito, maisumavez res-
sdta Freire (1996), se é inevitédvel que o professor
trabalhe com certas generalizacfes, queisso sgjafei-
to 0 maximo possivel a partir do saber nativo —agque-



Por uma educagao antropolégica

le do auno, das classes populares, vinculado, por seu
turno, a experiéncias de sociaizag8o prévias ao in-
gresso nasalade aula. Para ser docente, portanto, faz-
se mister saber escutar com genuina disponibilidade.
Aliés, amesma que deve ter o educando ante o obje-
to, despertando, assim, uma curiosidade que, ainda
gue aparentemente ingénua, pode e deve ser utilizada
pelo educador como fundamento do conhecimento
epistemol dgico: “O professor autoritério, que recusa
escutar os alunos, se fecha a esta aventura criadora.
Nega a s mesmo a participagdo neste momento de
boniteza singular: o da afirmagéo do educando como
sujeito de conhecimento” (p. 141).°

Segundo Otica, a seguranca curiosamente
reside na incerteza da incompletude, aqui pensada
como umaaliadadaesperanca. S6 aaberturaao mun-
do roda 0 moinho da histéria, e é essa abertura que
deveter o docente arealidade social dos seus aunos,
buscando, na medida do possivel, vincular o saber
“técnico” ao saber-fazer destes dltimos. Tudo isso ali-
ado a uma constante preocupacao ética, baseadatam-
bém em conhecimentos outros, como os das leis (ex-
pressas e latentes) da comunicacdo e da ideologia.
Fundamentalmente, porém, se trata de educar com
paixdo, com um conhecimento que ndo pode ser des-
vinculado do afeto. Afinal, paraFreire (1996), o inte-
lectual ndo é (ou ndo deveria ser) frio e arrogante. E
sempre gente que lida com outras “gentes’ t&o histé-
ricas e imperfeitas quanto ele, mas nem por isso me-
nos esperangosas e comprometidas com um mundo
mais justo.

Tais consideracBes resumem bem a esséncia da
Pedagogia da autonomia, servindo como um convite
para que alcemos novos voos. Desta feita, rumo as
potencialidades ofertadas pelo contraste entre as li-
¢oes de Malinowski (1976) e Freire (1996). Analise-

5 Entretanto, apressa-se em nos dizer Freire (1996), se essa
relacéo educacional ndo tem a ver com formalismos preestabele-
cidos, ndo implica também falta de método e ndo serve como
desculpa para desleixos no contetido ou no didatismo do saber

académico.

mos, entéo, de que maneira elas nos auxiliam a pen-
sar em umaeducagdo que se pretendaverdadeiramente
antropol 6gica.

A guisa de conclusao: “eus” e “outros”
na sala de aula e na pesquisa etnografica

Ao iniciar esta Ultima etapa do trabalho, um pri-
meiro ponto aser destacado é o fato de que tanto para
Malinowski (1976) quanto para Freire (1996) a me-
todologia cientifica jaz absolutamente inseparavel de
uma ética de vida. Assim é que ambos nos propdem o
resgate do sentimento, dos medos e das paixdes de
pesquisadores e professores como partes indissocia
veis das suas atividades profissionais.

Com esta subjetividade recuperada, acaba o es-
paco para a pretensdo de uma neutralidade cientifica.
Eis mais um aspecto partilhado pela antropologia de
Malinowski (1976) e pelapedagogiade Freire (1996),
de onde vem arecomendacéo de jamais negarmos as
nossas opgoes poaliticas, visando sempreamaior apro-
Ximagao entre o saber académico e o texto mais am-
plo da vida, evidenciado nas tradi¢bes populares.
Logo, o antropdlogo e o mestre devem estar dispos-
tos aouvir, repensando sempre o0s conceitos que for-
mulam, a relagdo da academia com a comunidade e,
acima de tudo, evitando qualquer reducionismo ou
distor¢éo.

E claro que hé a preméncia de conhecer bem a
técnica, ja que, como vimos em Freire (1996), a in-
competéncia anula a autoridade. Ocorre, porém, que
esta Ultima ndo quer necessariamente dizer frieza,
arrogancia ou preconceito em relacaéo a saberes que,
no seu proprio terreno, também sdo auténticos. Dai a
proposta dos conhecimentos antropol 6gico-pedagé-
gicosndo sedarem em pedestais, mas sempre nainter-
relacdo com esses outros (“nativos’ e aunos). Dai
também a premissa de, respeitando o saber “ingénuo”
das classes populares, buscar a0 maximo transforma-
lo em curiosidade epistemol dgica.

Se, entdo, damos valor a vida, ao comunitério e
a0 aparentemente banal, ndo podemos esquecer-nos
da importancia que deve ser conferida ao em torno,



tanto no ensino quanto na pesquisa etnogréfica. Des-
taforma, levando-se em conta ainda a perspectiva de
gue comunicagdo ndo é sO fala e escuta, percebe-se a
real necessidade de antropologos e professores co-
nhecerem os alunos e grupos com os quais trabalham
ndo s6 em momentos especificos — como em um ri-
tual religioso ou no contexto dasalade aula, por exem-
plo — mas também (e fundamental mente) nas suasre-
lagBes sociais mais amplas, inclusive no ambiente
domeéstico. O aprendizado, vé-se aqui, também se da
em contextos informais, como festas e encontros,
oportunidades impares de contato e aprimoramento
no so profissional, mas verdadeiramente humano. E
avida completando a teoria no “ saber-fazer” de que
nos fala Freire (1996).°

Com base nesses argumentos, parece que pode-
mos chegar a uma dedugdo mais ampla. Qual sgja, a
de que se o aprendizado ndo esta na separagéo entre
teoriaevida, também ndo esta na separacdo entre* su-
jeitos’ e“objetos’ (professores e aunos, pesquisado-
res e “nativos’), mas sim na relacdo entre eles. N&o
setrata, contudo, de umarelacéo qual quer, jaque esta
precisa deter um cardter construtivo em gque nem o
trabalho de campo do etnégrafo, nem tampouco o
aprendizado da sala de aula do educador partam de
pré-conceitos sobre supostas relagdes de autoridade
ou verticalidade do saber.”

Neste ponto, vale a penainsistir no problema da
adequacdo entre alteridade e linguagem, acrescentan-
do as observacGes de Malinowski (1976) e Freire

5 Como também aponta Branddo (1983), torna-se impor-
tante retirar dessas situacOes o abstrato do concreto, o conheci-
mento advindo do préprio oficio ou do cotidiano. Nunca, porém,
como algo ja pronto, mas na qualidade de um processo histérico
permanentemente inacabado e aberto ao novo.

7 Se associarmos as idéias de Freire (1996) aos relatos de
observagdes participantes produzidos por antropologos do quilate
de Foote-Whyte (1975), Seeger (1980) ou Guimardes (1985), te-
remos claros exemplos das grandes possibilidades de o mestre
aprender ao ensinar, a0 mesmo tempo em que também pode fazé-

lo o antropdlogo, inserindo-se na cultura aheia.
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(1996) aquela presente na obra de Geertz (1977) de
gue a nossa leitura sobre o outro é sempre uma das
interpretagdes possiveis. Tal constatagdo, por suavez,
nos conduz as seguintes perguntas. quais 0s proble-
mas dessa tradugdo de uma cultura diferente para a
nossa propria? Ela foi feita por quem e interessa a
quem?

Ou sgja, devemoster claro que tanto ostextos da
sala de aula quanto os da pesquisa antropol égica de-
vem abrir espaco aumapolifonianaqual ndo s6 mes-
tres e pesguisadoresfalem, mastambém alunose gru-
pos de qualquer natureza. Com efeito, os trabalhos
académicos poderdo ser repensados em seu alcance,
de forma que, menos voltados para o proprio umbi-
go, atendam também as demandas da sociedade mais
ampla. Afinal, de que adianta estarmos |4, em contato
com 0s “nativos’ — alunos ou comunidades carentes,
por exemplo —, se ndo estamos verdadeiramente dis-
postos a ouvi-los?

Trata-se, portanto, de estabelecermos uma con-
vivéncia com a alteridade baseadaem solidériasrela-
¢oes de equidade. Corroborando tal idéia, autoras
como Gusméo (2003) e Val ente (2003) localizam pre-
cisamente ai o desafio da escola contemporanea, ja
gue ser diferente ndo significa necessariamente ser
desigual, e qualquer tentativa de camuflar as particu-
|aridades certamente acabara por se revelar autorita
ria. Neste sentido, urge repensar o que entendemos
por cultura e como esta é tomada no interior dos pro-
jetos educativos que regem as préticas escol ares coti-
dianas, problematizando assim a visdo da escola en-
guanto agente homogeneizador de um bricolage
cultural como o brasileiro. 1sso porque:

Nessa condicao, o espaco de discussdo, de respeito e
de vivéncia da heterogeneidade é bastante reduzido. Por
eliminag&o, s caberia a escola devolver a sociedade brasi-
leira, ou aos diversos segmentos da sociedade civil, atarefa
de coordenar agdes educativas nao-escolares de promogao
e de defesa da diversidade. (Valente, 2003, p. 23-24)

De acordo com essa mesma linha de raciocinio,
uma possivel relacdo entre pedagogia e antropologia



Por uma educagao antropolégica

revela-se através da recomendagao de que o olhar do
educador se estenda para além dos muros da escola,
contemplando as construcdes sociais que, diretamen-
te associadas a relacles de poder e exclusdo, orien-
tam tanto os diferentes modos de pensar e agir do
alunado quanto a propria prética docente. Afina: “a
escola tem sido o veiculo de projecdo de padrdes e
modelos que impedem o verdadeiro conhecimento,
privilegiando um conhecimento dado e assimilado
pela ordem institucional, nem sempre percebido pe-
los agentes sociais que conduzem o processo educa
tiva” (Gusméo, 2003, p. 92). Com isso, temos que a
tarefa de educar ndo pode mais ser reduzida a sim-
ples transmissdo de conhecimento de uma maneira
pretensamente imparcial e/ou homogénea, devendo
também instigar o exercicio do pensamento.

Para viabilizar essa proposta, porém, é preciso
gue deixemos de lado a perversailusio de umaigual -
dade que, orientada pela perspectivada“tabularasa’,
simplesmente desconsideraas diferencas oriundas das
trgjetorias individuais de cada aluno. Em outros ter-
mos, afirmaValente (2003), aquestéo é acabar de vez
com o efeito retérico de um pragmati smo utépico que,
mantendo as criticas sociais fora dos muros da esco-
la— como se as desigualdades, conflitos e injustigas
fossem simplesmente neutralizados no contexto da
salade aula—, enquadra sob um mesmo rétulo de“ es-
tudantes’ pessoas das mais diferentes origens, credos
ou classes socials sem que as influéncias de tais tra-
¢os sgjam levadas em conta ha qualidade do aprendi-
zado desses sujeitos.

Em contrapartida, complementa Gusméo (2003),
também é ingénuo achar que se “salva’ o ensino sim-
plesmente pelo reconhecimento da ateridade. Aqui, o
principal risco que corremos € o da reificagdo, expli-
cando as diferencas de desempenho por supostas “es-
séncias’ inerentes acadaum que, assim, setornao que
€ por causa da sua cultura e ponto final 2 Portanto:

8 Diante do perigo representado por esse multiculturalismo
absoluto que, em Ultima instancia, significa a recusa antidemo-

craticado outro, Valente (2003) destaca o poderio criativo do con-

Nem a igualdade absoluta, nem a diferenca relativa
sdo efetivamente adequadas para compreender e solucio-
nar o problema da diversidade social e cultural. Nisso resi-
dem o paradoxo e o desafio de nossas préticas e propostas
educativas. [...] Nessamedida, aescola, mais que um espa-
¢o de socializag8o, torna-se um espago de sociabilidades,
ou seja, um espago de encontros e desencontros. (Gusméo,
2003, p. 94)

Como se pode perceber, faz-se presente em uma
mesma escola a dial éticaentre atendénciaahomoge-
neizacdo ingtitucional e a prética cotidiana da dife-
renca— que se reflete nas negociagdes de sentido en-
tre sujeitos com distintas histérias de vida. Uma
implicaco direta de tal constatacdo é que néo cabe
mais ao professor perceber os estudantes apenas como
seres de cognicdo, mas também como seres sociocul -
turais, enigmas em constante transformag&o.

Tal ampliacdo de horizontes pode e deve levar o
educador a um deixar-se surpreender, a novas atitu-
des que efetivamente fagam girar aroda do conheci-
mento. Por exemplo, sugere Valente (2003), devol-
vendo ao discurso veiculado pela escola o uso socia
(geralmente mantido a sombra) dos conhecimentos
ali transmitidos. Eis ai umaligéo que, postaem préti-
ca, certamente seria premiada com louvor por mes-
tres como Bronislaw Malinowski e Paulo Freire.
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