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DA COMPLEXIDADE DOS PROCESSOS
EDUCATIVOS

A MEDIACAO INTERCULTURAL E A CONSTRUCAO
DE TERCEIRAS PESSOAS'

RICARDO VIEIRA
ANA VIEIRA

INTRODUCAO: DA COMPLEXIDADE
EPISTEMOLOGICA DAS CIENCIAS SOCIAIS E DA
EDUCACAO

Muito mais que as Ciéncias da Natureza (CN), as Ciéncias Sociais
e Humanas (CSH) enfrentam problemas epistemoldgicos no tocante a
natureza do seu objeto de estudo e, por consequéncia, relativamente a
metodologia a usar, o que, ndo raras vezes, pode causar confusio a estu-
dantes socializados numa escolaridade monista que semeia, desde a in-

1  Este texto resulta do cruzamento de varias reflexdes ja publicadas em diversos artigos
e livros (VIEIRA, 1999b; VIEIRA, 2013; VIEIRA; VIEIRA, 2016; VIEIRA et al., 2016) e
que sdo aqui atualizadas, ampliadas e sistematizadas.
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fancia, o método cientifico como sinénimo de método experimental. Em
consequéncia desse processo educativo, nas CSH, ora se tem optado pela
via do estudo da cultura e da sociedade como sistemas naturais, como
algo fora das consciéncias individuais, e passivel de reduzir a férmulas
matemadticas, ora se tem investido em tais esferas como sistemas simbo-
licos suscetiveis de compreensio e interpretacio.

A primeira das vias apontadas tem desembocado no positivismo.
Ontem e hoje. A segunda das abordagens, por outro lado, tem-se inscrito
fundamentalmente no casuismo, na fenomenologia, na etnometodolo-
gia, no interpretativismo ou na hermenéutica, entre outras vias, grosso
modo consideradas de investigagdo qualitativa. (AMADO, 2013)

Apesar da emergéncia do paradigma da complexidade (MORIN,
2002; NICOLESCU, 2000), muitos sdo os investigadores contemporaneos
que enveredam por uma sé “via” de investigagdo, o que os tem colocado
mais perto de um entendimento durkheimiano ou mais weberiano do
social e, em consequéncia, mais em busca dos resultados e das relagdes
de causa e efeitos ou da compreenséo e interpreta¢do de processos so-
ciais, seja de casos, pessoas, comunidades e fendmenos sociais diversos.

Sabemos que a ciéncia moderna nasceu de uma ruptura brutal em
relagdo a antiga visdo do mundo. Buscou-se a objetividade para a edifi-
cacdo do pensamento cientifico. Mas

Ao se afastarem da Teologia, os cientistas delimitaram o seu
campo gragas as ciéncias positivas, mas, pela forca das circuns-
tAncias, contribuiram a reduzir a conce¢do da ciéncia a uma
certa univocidade. Sugerimos como uma visio ampliada da
ciéncia poderia levar em conta a agdo da inteligéncia e da signi-
ficagdo das agoes das pessoas na sociedade. (MORIN; GADOUA;
POTVIN, 2007, p. 15)

Segundo esses mesmos autores, ndo se pretende negar o grande
contributo

[...] que os principios cientificos tém trazido para o desenvol-
vimento do bem estar da humanidade, mas de reconhecer que
isso representa uma infima parte do conhecimento do nosso
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mundo interplanetédrio. A contribui¢do tem sido quase nula, se-
gundo Edgar Morin, que a qualificou de ‘totalmente estéril nas
ciéncias humanas’. (MORIN; GADOUA; POTVIN, 2007, p. 14)

Quer o desenvolvimento das ciéncias experimentais, particular-
mente a fisica quantica, quer a teoria do caos, quer a reflexdo epistemo-
légica sobre a complexidade do homem, abriram brechas na ideia da
regularidade dos fendmenos, sejam eles naturais ou sociais.

A certos niveis, pois, como o da fisica quéntica, as ciéncias, ao
deixarem de poder contar, como até ai, com uma previsibili-
dade segura, sdo obrigadas a por de lado um outro principio
fundamental desde os comegos do século XVII, o principio do
determinismo, limitando-se a uma probabilidade estatistica.
Desse modo, antecipam um pouco aquilo em que se iria tornar
muito do que hoje sdo as ciéncias humanas e sociais. (BOAVIDA;
AMADO, 2006, p. 50)

Sabemos bem, resultado de muitos estudos sobre educagio, que as
formas de pensar ndo mudam da noite para o dia, quer seja do pensa-
mento magico-religioso para o pensamento cientifico, quer seja da visdo
mecanicista dos fend6menos para uma visdo mais organicista. Talvez, por
isso mesmo, a mente humana permanece ainda muito obcecada pela
ideia de leis e de ordem que dé sentido ao Universo, quando pergunta a
razdo das coisas que observa. Talvez, por isso mesmo, é inevitdvel falar
do sucesso do positivismo, desde Augusto Comte que criticamos, mas
que continua tdo vivo hoje, quer nas CN quer nas CSH.

A influéncia de Comte foi muito grande, sobretudo na difuséo e
valorizagdo do espirito positivo, na luta contra a mentalidade tra-
dicional que desconfiava do livre pensamento e da investigagdo
cientifica, por poderem pdr em causa as verdades da fé. Difundiu
uma mentalidade que, reconhecendo a impossibilidade de obter
noc¢oes absolutas, renuncia a procurar a origem intima dos fené-
menos, para descobrir, pelo bom uso do raciocinio e da obser-
vacdo, as suas leis efectivas, isto €, as suas relagdes invaridveis de
sucessdo e de semelhanga. [...]. (BOAVIDA; AMADO, 2006, p. 43)
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E de salientar, para finalizarmos esta introdugio, que, paralelamen-
te, embora, talvez, com menos sucesso, Dilthey sempre soube reivindicar
uma epistemologia propria para as CSH, em contraponto com a das CN.
Para Dilthey, a grande diferenca entre CN e CSH expressava-se assim:

[...] enquanto, por um lado, as Ciéncias Humanas procuram
compreender os factos humanos (as ideias, os valores, os projec-
tos, a cultura), por outro, as ciéncias da natureza pretendem ex-
plicar, com base em hipdteses e no estudo de varidveis, os factos
naturais. Portanto, compreender significa estabelecer uma es-
pécie de ‘simpatia’ com os factos histdricos e sociais ‘a partir das
vivéncias dos seus valores’, o que faz destes factos realidades
internas ao sujeito; ao passo que explicar é procurar estabelecer
relagdes causais entre os objectos do mundo externo (Colom e
Rincén, 2004). (BOAVIDA; AMADO, 2006, p. 83)

DO PARADIGMA DA COMPLEXIDADE

Recorrendo as teorias da complexidade que em parte bebem sua
andlise da fisica quantica, apesar de ser hoje ponto assente que as en-
tidades quanticas continuam a interagir qualquer que seja o seu afas-
tamento, a ideia da fisica cldssica, assente na ideia de continuidade e
causalidade local, continua ainda a marcar o “espirito cientifico” mesmo
entre os profetas do social. De facto, 0 axioma do terceiro excluido - ndo
existe um terceiro termo T (T de “terceiro excluido”) - que seja ao mes-
mo tempo A e ndo A continua a dominar o pensamento de hoje quer
sobre o natural quer sobre o social. (NICOLESCU, 2000) A incorporagdo
do paradigma da complexidade demorard tempo até se incorporar nos
programas escolares e no pensamento quotidiano que se alimenta de pa-
radigmas simples e lineares, tipo causa-efeito.

Para além da nogdo complexa de individuo, existe um campo ainda
mais subjetivo, no qual tem lugar a verdade que o préprio individuo,
muitas vezes, desconhece, e que se revela, por vezes, nas atitudes visi-
veis e invisiveis, que integram inconscientemente o seu modo de estar
em sociedade. A verdade sobre o seu intimo, a elevagio de si, enquanto
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“sujeito” - termo profundamente desenvolvido por Edgar Morin, consi-
derando que “[..] anatureza da condi¢do do sujeito depende da natureza
singular da sua computagdo, desconhecida de todos os computadores
artificiais que podemos fabricar”. (MORIN, 2002, p. 127)

Num paradigma mais recente, as proprias CN reformulam essa ex-
clusdo e surge a logica do “terceiro incluido”: existe um terceiro termo
T que pode ser a0 mesmo tempo A e ndo A. S6 aparentemente parece
il6gico. Mas néo o é no trabalho da mediagéo intercultural e na herme-
néutica multitopica (VIEIRA; 2013; VIEIRA; VIEIRA, 2016) nas quais o
mediador néo é drbitro exterior 4 parte mas, pelo contrario, é multipar-
cial (TORREMORELL, 2008), na medida em que toma a parte de todos
para os compreender e fomentar a autotransformagio para a convivén-
cia. (JARES, 2007) Ao invés de ildgico, trata-se, antes, de uma logica da
complexidade, presente, hd muito, na fisica quéntica, e que melhor pare-
ce também servir atualmente os interesses das CSH:

O florescimento de légicas de valores multiplos, incorporan-
do operacionalmente a incerteza, os avangos em dreas como a
genética, a biologia molecular, a fisica sub-atomica, a astrofisi-
ca, as ciéncias do comportamento, as matematicas e mesmo as
proprias artes, apontam para a crescente irrupgdo no mundo do
pensamento da percegdo da complexidade. A Natureza é com-
plexa, a natureza humana é complexa; as atitudes herdadas do
Cartesianismo, separando as abordagens disciplinarmente, es-
tio em perda, por todo o lado. Tem sido sugerido mesmo que
«as ciéncias do século XXI serdo as ciéncias da complexidade.
(AMBROSIO et al., 2004, p. 9)

Efetivamente, acreditava-se que o conhecimento cientifico assentava

[...] sobre dois fundamentos seguros: a objetividade dos enun-
ciados cientificos, objetividade estabelecida pelas verificacoes
empiricas, e a coeréncia logica das teorias que se fundavam
nestes dados objetivos. [...] Ora, esta aventura herdica do pen-
samento, para adquirir e fundamentar a certeza cientifica, re-
sultou num fracasso total. Pode dizer-se que a epistemologia
anglo-saxénica dos anos 50-60 descobriu (redescobriu) que
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nenhuma teoria cientifica pode pretender-se absolutamente
certa. Popper, artesdo capital desta evolugdo, transformou o
proprio conceito de ciéncia, que deixou de ser sindénimo de
certeza para se tornar sinénimo de incerteza, ou melhor, de fia-
bilismo. (MORIN, 1996, p. 14-15)

Nio obstante, o que passa a estar em causa ndo ¢ a objetividade
cientifica, mas uma das suas formas: a objetividade cldssica, baseada na
crenca de auséncia de qualquer conexdo ndo local. A existéncia de corre-
lagdes ndo locais expande o campo da verdade, da realidade. Desmoro-
na-se também um outro pilar do pensamento classico: o determinismo
que, contudo, continua a viver ativamente na maior parte dos nossos
modos de pensar e em muitas formas de investigar.

Por outro lado, urge maior complementaridade entre vias que sdo,
tantas vezes, duas faces da mesma moeda. Entre as faces mais explicativa
e mais compreensiva, que tém navegado de forma paralela e incomuni-
cavel, existe uma necessidade premente de (re)unido e encontro destas
perspectivas:

Contrariamente aos dois dogmas que se opdem, um para
quem o sujeito néo é nada, o outro para quem o sujeito ¢ tudo,
o sujeito oscila entre o todo e o nada. [...] Para conhecer o que
¢ humano, individual, interindividual e social, é necessério li-
gar explicacdo e compreensio. [...] Ao mesmo tempo, é preciso
reconhecer que todo o sujeito é potencialmente nio s6 actor,
mas autor, capaz de cognigdo/escolha/decisdo. (MORIN, 2002,
p. 134-135)

Nesta relacdo que envolve o individuo e a sociedade, contudo, a
pessoa ndo é autdbnoma sem a dimensdo social. A capacidade de poder
escolher individualmente perdura, muitas vezes, enquanto principio
orientador das suas tomadas de decisdo, embora estas se enquadrem
nesta dimensdo reguladora, que traca sobremaneira os limites da liber-
dade individual: “A autonomia é possivel, ndo em termos absolutos, mas
em termos relacionais e afectivos”. (MORIN, 2002, p. 126)

174 RICARDO VIEIRA ¢ ANA VIEIRA



DA CRITICA AO POSITIVISMO E DA LEGITIMACAO
DO ESTAR DENTRO E DO ESTAR FORA NA
INVESTIGACAO SOCIAL

E é a partir desta convulsio paradigmadtica, ocorrida primeiro no
seio das ditas ciéncias exatas, que emerge, de novo, também uma nova
revolucdo nas CSH. Com efeito, a partir da segunda metade do século
XX, surge uma critica ao positivismo na Sociologia, na Antropologia,
na Psicologia, esta principalmente através da Psicologia cultural e inter-
cultural (BRUNER, 1997, 2000), e nas Ciéncias da Educacdo (CE), assim
como, também, uma reflexdo cada vez mais profunda sobre a natureza
dos seus objetos e, em consequéncia, das metodologias a adotar.

[...] o Positivismo, pelo menos em alguns planos, parece ter cria-
do as condig¢des da sua prépria crise [...]. Quanto ao segundo
aspecto, o da classificagdo das ciéncias, a sua concepgio totali-
taria de ciéncia, que chegou a conceptualizar e a divulgar quase
como uma religido, a positivista, foi, entre outras coisas, um dos
grandes responsaveis pela dificuldade de afirmacdo das cién-
cias sociais e humanas. E isto em virtude da rigidez do método
experimental dominante, de insensibilidade em relagdo a espe-
cificidade das dreas humanas e sociais, que, ou se submetiam
ao método experimental ou ndo seriam jamais ciéncia. [...]. Di-
remos, como Patricio (1993, 78) «que Augusto Comte nio teve
sentido antropoldgico: ndo foi capaz de apreender o homem, na
sua totalidade dialéctica das formas da sua experiéncia e do seu
saber. (BOAVIDA; AMADO, 2006, p. 44)

Nesse contexto, 0 espago para a etnografia como metodologia cien-
tifica nas CSH foi-se abrindo, quer para a investigagdo quer para utili-
zagdo na propria formacio e ensino. A etnografia tem vindo, de facto, a
contribuir para a abertura dos métodos em CSH e em CE, aberto no mé-
todo e na aplicacdo a varios dominios especificos: etnossociologia, etno-
ciéncia, etnoboténica, etnomatemadtica, etnopedagogia, etnolinguistica,
etnomusicologia, etnografia escolar, etnografia da educagéo etc.

Iniciada, historicamente, com um olhar e tentativa de compreensio
do exotismo distanciado, a antropologia, fundamental a mediagdo in-
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tercultural, reinventa uma etnografia a porta de casa. Assim, o objeto da
Antropologia, e da diferenga cultural em particular, ndo é hoje centrado
em mundos mais ou menos exdticos e distantes fisicamente do investi-
gador. Ao contrdrio do preconizado pela antropologia e etnologia clas-
sicas, o distanciamento, entre sujeito e objeto é agora visto mais como
um distanciamento cognitivo e néo sociogeografico. Trata-se, agora, de
um distanciamento que é mais intelectual e reflexivo que, propriamen-
te, fisico.

Dessa forma, tal como enfatiza Bastide (1983, p. 83), é fundamental
o investigador

[...] ndo se colocar fora da experiéncia social, mas de vivé-la, se-
néo totalmente, pois ndo podemos ser Fregolis, transformando-
-nos sucessivamente em operario e patrdo, empregado de banco
e malandro, entregador de loja e missiondrio, mas nos aproxi-
mando deles pelo menos por um esfor¢o de simpatia, por espé-
cie de naturalidade instintiva.

Cada um de nds observa e reflete sobre os comportamentos e atitu-
des dos outros, bem como de si proprio. Essa capacidade reflexiva permite
podermos ser objeto de nds préprios e observadores dos comportamentos
de outrem. E assim, nessa esteira, que passamos do distanciamento fisico
sujeito/obijeto, proposto pela Antropologia cléssica, ao distanciamento in-
telectual que permite fazer etnografia do vizinho do lado, ou da relagdo
escola-familia da institui¢io onde estudam os nossos filhos.

De resto, grande parte da Antropologia contemporinea tem vindo
a procurar os seus objetos de pesquisa ndo no exterior das sociedades
ocidentais, mas dentro delas mesmas, ndo sé porque a multiculturalida-
de aumentou acentuadamente nas ultimas décadas em consequéncia da
abertura de algumas fronteiras e dos grandes fluxos migratérios, mas,
também, porque houve alguma reconceptualizacio do meu e do outro,

da identidade e da alteridade.

Nessa linha,

A observagdo participante serve como férmula para o continuo
vaivém entre o ‘interior’ e o ‘exterior’ dos acontecimentos: de
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um lado, captando o sentido de ocorréncias e gestos especifi-
cos, através da empatia; de outro, dd um passo atrés, para situar
esses significados em contextos mais amplos. Acontecimentos
singulares, assim, adquirem uma significagdo mais profunda ou
mais geral, regras estruturais, e assim por diante. Entendida de
modo literal, a observagido participante é uma férmula parado-
xal e enganosa, mas pode ser considerada seriamente se refor-
mulada em termos hermenéuticos, como uma dialéctica entre
experiéncia e interpretagdo. Assim € como 0s mais recentes e
persuasivos defensores do método o reelaboraram, na tradigdo
que vem de Dilthey, passa por Max Weber e chega até aos an-
tropdlogos dos «simbolos e dos significados. (CLIFFORD, 2002,
p. 33-34)

Em Portugal, Telmo Caria (2003, p. 13) posiciona a etnografia como
um “lugar de fronteira”:

[...] o0 estar dentro e estar fora dos contextos em andlise e, simul-
taneamente, convocar os autéctones para se posicionarem do
mesmo modo. O ‘dentro e fora’ é fonte de conhecimento acres-
cido porque provoca uma tensio e uma ambiguidade na rela-
¢do social de investigacdo que convoca o investigador a reflectir
sobre o inesperado. O investigador é um actor social que é reco-
nhecido como competente nos ‘saberes-pensar de fora’, mas, ao
mesmo tempo, mostra ser incompetente nos ‘saberes-fazer de
dentro. E nesta fronteira que designaria de intercultural (entre
a ciéncia e o saber comum), que se pode construir a reflexivida-
de da cidadania e a reflexividade que desenvolve uma ciéncia
da ciéncia.

O etnografo, seja do outro distante fisicamente, do outro préximo
geograficamente, ainda que distante cognitivamente, seja da sala de au-
las de determinada escola ou da transmissdo cultural ocorrida nos jogos
populares ou nas brincadeiras das criancas, nunca consegue ser neutro
nem invisivel.

De facto, o etndgrafo nas ciéncias sociais ndo se limita a ob-
servar, a agir e a ouvir, faz, além disso, perguntas adequadas e
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pertinentes ao contexto, ainda que estas ndo sejam as que os
autéctones verbalizam no quotidiano sobre o seu ‘nés’ (Caria,
2003, p. 14). Efetivamente, o observador acaba por apelar a ra-
cionalizagdo das praticas por parte dos observados e, quando se
trata de entrevista, ainda que etnogréfica ou etnobiografica, en-
trevistado e entrevistador alcangam dimensdes do pensamento
que ndo sdo passiveis de equacionar numa simples aritmética
tipo 1+1=2. O resultado é, possivelmente, melhor traduzido
por um 3, resultado de uma interagdo que é bem diferente de
uma adicdo (1 e 1= 3), simbolo da criag¢do, pois contém uma des-
coberta e racionaliza¢do que resulta da existéncia da interagdo
entre pelo menos dois sujeitos. (VIEIRA, 2003, p. 86)

O social deixa de ser, assim, absolutamente uma coisa a la Dur-
kheim, para ser considerado mais como atividade social estruturante: “O
objecto e o objectivo da analise das Ciéncias Sociais serd, pois, identifi-
car, compreender e ‘explicar’ o sentido que os individuos atribuem as
suas acgdes e descobrir os motivos pelos quais as executam em determi-
nado momento histérico”. (CASAL, 1996, p. 30)

DO ESTAR DENTRO PARA COMPREENDER 0S
PROCESSOS SOCIAIS E EDUCATIVOS

O uso do método etnografico em contextos educativos leva a uma
nova orientagdo epistemoldgica que ultrapassa as visdes e pesquisas so-
bre o insucesso e sucesso escolar, e leva a uma nova atitude metodoldgica
relativamente a quem investiga “factos educativos”, quer essa investiga-
¢do seja por parte do antropélogo quer pelo professor investigador que
se preocupa em compreender os contextos de aprendizagem e constru-
¢do identitdria dos seus alunos. (VIEIRA; VIEIRA, A, 2015b)

Como nos ensinou Clifford Geertz (2001, p. 26),

Para descobrir quem as pessoas pensam que sdo, 0 que pensam
que estdo fazendo e com que finalidade pensam que o estdo
fazendo, é necessdrio adquirir uma familiaridade operacional
com os conjuntos de significado no meio dos quais elas levam
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as suas vidas. Isso [...] requer aprender como viver com eles, sen-
do de outro lugar e tendo um mundo préprio diferente.

Toda a observagio e interpretagio sdo seletivas. O que o etndgra-
fo consigna ¢ apenas parte de um todo mais amplo. E o real de que ele
fala é, em parte, o real que ele fabrica. Mas ndo o pode fabricar a partir
de um conhecimento exterior. Se queremos compreender os processos
sociais e educativos, como se aprende uma arte, uma profissdo, como al-
guém se transformou naquilo que é hoje, urge fazé-lo a partir de dentro
e com o(s) outro(s), ndo ¢é exercendo uma espécie de arte adivinhatéria.
Urge questionar a racionalidade do interior sem olhares de espanto ex-
teriores. Urge “estar com”, “pensar com”, “sentir com”, “questionar com”.
Urge uma nova etnografia que rompa com a ideia cléssica do distancia-
mento fisico, em nome da objetividade. Para questionar a alteridade a
partir dela, urge aprender com o outro antes de o questionar e, muito
menos, valorar. O distanciamento, esse, mantém-se, mas como atitude
do investigador. O distanciamento, desse ponto de vista, é intelectual,
néo fisico. E é nesta linha, do paradigma etnografico, interpretativo e
fenomenolégico que se enquadra a pesquisa biografica e o trabalho com
mini-histérias de vida comparadas (O’NEILL, 2008), com histoérias de
vida individuais, grupais ou mesmo familiares. E tal postura investigati-
va aproxima-se do bricolage, no sentido da possibilidade da autonomia
versus um conjunto de imposi¢oes dogmaticas. (VIEIRA, 2014) Trata-se
de uma via distante da busca das regularidades da ciéncia positivista,
em que “qualquer proposta de uma ‘teoria geral’ a respeito de qualquer
coisa social soa cada vez mais vazia, e aquele que professa ter tal teoria é
considerado megalomaniaco”. (GEERTZ, 1999, p. 10)

DAS “DUAS CULTURAS” A “TERCEIRA CULTURA":
COMPLEXIDADE E PROCESSOS EDUCATIVOS

Neste ponto, procuramos cruzar, agora, duas dimensdes que coe-
xistem quando se fala de educagdo, ainda que por vezes ndo se tenha
consciéncia disso: a dimensédo do ensino e a dimensio da ciéncia. Os mo-
delos cientificos em vigor, particularmente os hegemonicos, acabam por
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se refletir sempre nas préticas escolares, nas pedagogias dominantes, na
educacio e, por vezes, durante um tempo longo.

O século XX foi praticamente dominado pelo paradigma cartesia-
no do primado da razdo e, por vezes, emerge aqui e ali, com muita fre-
quéncia, ainda, quer em discursos de senso comum, escritos e orais quer,
mesmo, por parte de professores e até investigadores muito inscritos em
paradigmas lineares e de 16gica bindria ou dicotémica. O elogio da razdo
e a critica da emocdo estdo ainda muito vivos. Por isso, dizemos que so-
mos todos filhos de Descartes, dessa escola criada & volta da duvida me-
todica e do primado racionalista. Descartes viveu entre 1596 e 1650, mas
as suas ideias mantiveram-se praticamente intocaveis, e estio muito vi-
vas, ainda hoje, no século XXI. Na verdade, foi com ele que aprendemos
o0 que era a ciéncia, o método cientifico - no singular -, a objetividade. Foi
esse “discurso do mézodo” que marcou a ciéncia do século XX e também
a pedagogia escolar e a educac¢do em geral. Aprendemos a pensar com
a cabeca e ndo com o cora¢io; desumanizdmos, desantropomorfizimos
a ciéncia e tal teve também efeitos diretos na educagio, essencialmente
durante toda a primeira metade do século, sempre com excegdes, claro.
Ensinou-se a ler contar e escrever - educacio essencialmente racionalis-
ta, cognitivista. Ndo era importante a educagdo dos sentidos, o pensar
as emogoes, o afeto entre docente e discente; a relagdo. O importante
era o produto, o aluno instruido, ndo o processo de levar a aprender, de
educar, verdadeiramente. Era a diretividade versus a atividade do aluno
passivel de ser tornado sujeito da sua propria aprendizagem. Claro que
aqui e ali sempre foram surgindo os dissidentes que propuseram as pe-
dagogias ativas versus o magister dixit.

Arrumamos também assim o mundo duma forma muito dualista:
razio/emocdo; racional/irracional; instruido/analfabeto etc. E assim
continuamos a pensar, ainda, tantas vezes, hoje embora tenhamos, cada
vez mais diversos trabalhos a mostrar a importincia das emogoes na me-
moria, na relagdo humana, na inteligéncia, na aprendizagem etc. Mas
continuamos filhos de Descartes porque continuamos a dividir o conhe-
cimento um pouco a preto e branco: objetivo/ subjetivo.

Recuemos um pouco para percebermos o contexto que permite que
a obra de Descartes se torne diretora da ciéncia e da educagio até ao
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século XXI. Para o pensamento medieval, a realidade que nos cerca e de
que tomamos conhecimento pelos sentidos, era inquestiondvel quanto a
sua existéncia. Era um realismo que partia essencialmente do postulado
dogmadtico de que essa realidade existia fora de nés. Para o pensamento
moderno, que Descartes inaugura e que vigora em todo o século XX, a
realidade exterior a nés proprios passa a ser questionada e problemati-
zada. Descartes recomenda que se reconheca a realidade como objetiva
nio porque “os sentidos a percebam ou a inteligéncia a contemple, mas
porque a razdo a garante”. (MACEDO, 1938, p. 22)

Sé éreal o que é racional, e o que é sensorial ndo é racional, logo, ndo
é real. E este o primado da Razdo que afasta a emogdo dos paradigmas
cientificos e educacionais fortemente durante o século XX. E o “penso,
logo existo” que impera na ciéncia e na escola. O “sinto, logo existo”, esse
é um risco que sé agora os cientistas assumem e os educadores conside-
ram como fundamental a pratica pedagogica.

E, como s6 é real o que é racional, o universo cartesiano apa-
rece muito diferente do universo sensivel, despojado de todas
as outras propriedades que atribuimos as cousas, mais rico em
riqueza conceptual, mais pobre porém em riqueza qualitativa.
E 0 mecanismo cartesiano nascido dessa imperiosa necessidade
de ver claro, com os olhos da Razdo. (MACEDO, 1938, p. 23)

Antbénio Damadsio, Prémio Pessoa, autor de O erro de Descartes, le-
gitima em 1995, de alguma forma, transnacionalmente e transdiscipli-
narmente, aquilo que j4 muitos cientistas sociais vinham dizendo: que
a emogdo e a razdo ndo funcionam isoladamente. Mas Damadsio, vindo
duma 4rea cientifica mais “dura”, mais credivel aos olhos racionalistas,
explicitou por escrito com argumentos da sua pesquisa nos Estados Uni-
dos, que “certos aspectos do processo da emocido e do sentimento sdo
indispensaveis para a racionalidade”. (DAMASIO, 1995, p. 14) Também
ele préprio diz que foi advertido muito cedo para decidir sensatamente
e que isso implicaria uma cabega fria; foi ensinado para pensar que as
emocdes e a razdo se misturam tanto quanto a 4gua e o azeite.

E neste contexto de racionalidade que as CE se reivindicam como
tal. Como ciéncias. O modelo epistemoldgico, no singular, é o das CN, o
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da objetividade do sujeito que investiga, que estd deveras distante do ob-
jeto investigado. Investigador e investigado ndo habitam o mesmo mun-
do. Nio dialogam. O objeto ¢ mudo. O aluno, este é tido como tdbua rasa.
Como cabega a encher mais que a arrumar. A Pedagogia, se é que existia
como ciéncia, no inicio do século XX, era também fria, em nome da ob-
jetividade e da racionalidade. As CE sdo assim, a nosso ver, no seu inicio,
mais filhas das ciéncias experimentais e naturais do que, propriamente,
das CHS. De resto, também estas buscavam para si o estatuto de ciéncias,
procurando generalizar o que, por vezes, ndo era generalizdvel; procu-
rando leis onde impera a especificidade e a idiossincrasia do humano.
Entdo, o positivismo do século XIX e do inicio do século XX, que marca
inicialmente também as CHS e as CE, que se recusam a ser subjetivas, a
serem simplesmente humanas, e, logo, ndo cientificas, vigorou na cién-
cia e na educagdo. E ndo vigorara ainda? Deixamos a(s) resposta(s) para
os vérios leitores que leem também vérios contextos sdcio-histdricos.

Em 1983, numa obra chamada Frames of Mind, Howard Gardner
fala, pela primeira vez, em inteligéncias multiplas e choca muitos espe-
cialistas, mas também apaixona muita gente. Comega a falar-se de inteli-
géncia do coragio, de inteligéncia das relagdes sociais etc., que deveriam
ser colocadas a0 mesmo nivel das outras formas de inteligéncia. E, enfim,
o comeco do legitimar no Ocidente de outras formas de racionalidade.
Desde Descartes que o dualismo era se resumia ao racional/irracional.
O modelo cientifico e escolar era dualista. A preto e branco. Dizemos no
Ocidente porque no Oriente, por exemplo, no Budismo, desde ha mais
de 2000 anos que se desenvolvem as utensilagens da autoconsciéncia.
Da hermenéutica. Do entender o entendimento. Algo considerado here-
ge pela ciéncia moderna europeia.

Ao reinado do Quociente de Inteligéncia (QD), parece querer su-
ceder no trono o Quociente Emocional (QE). “O antigo paradigma ba-
seava-se no ideal de uma razdo liberta da pressdo da emocio. O novo
paradigma convida-nos a harmonizar a cabeca com o coracdo. Devemos
compreender mais precisamente o que significa: utilizar a emocdo inte-
ligentemente”. (GOLEMAN [1997] apud FILLIOZAT, 1997, p. 12)

O modelo dualista também haveria de ter reflexos na academia.
Por um lado, andamos um século a dividir o saber em conhecimento
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cientifico versus humanidades. Ou, de uma forma ainda mais simplista,
em Ciéncias e Letras apesar do empenho colocado em tanta taxionomia
disciplinar por tanto tedrico. Mas, o povo, a escola, os professores, os alu-
nos, estes continuam ainda hoje com esse modelo bipolar das Ciéncias e
das Letras. Produtos de sucesso da obra de Descartes, reafirmamos:

Até finais do século XIX, os fisicos ainda publicavam os seus
artigos em revistas cujo titulo incluia a palavra ‘filosofia’. Os li-
teratos autoproclamavam-se a ‘classe culta’, menosprezando a
ciéncia que eram incapazes de compreender. Se bem que alguns
cientistas continuassem a escrever para o publico em geral, os
seus livros eram pura e simplesmente ignorados por esta elite.
A situagdo, que se manteve durante o nosso século, teve como
um dos principais apdstolos, C.P. Snow, o autor de As Duas Cul-
turas, que sublinhava a distin¢do entre intelectuais e cientistas.
Depressa se verificou, porém, que uma educagdo baseada ape-
nas nas ideias de Freud, de Marx ou do modernismo era insu-
ficiente. Tornou-se, pois, necessario aceitar o aparecimento de
uma ‘terceira cultura’, que superava o fosso de comunicagdo en-
tre homens de letras e de ciéncias. (BROCKMAN, 1998)

Essa terceira cultura sera, talvez, a que cada cidaddo deste século
terd de dominar. Aquela que a escola terd que ensinar, assente em epis-
temologias mais complexas e transdisciplinares. (MORIN, 1996, 2002,
2008; NICOLESCU, 2000)

A MEDIACAO SOCIOPEDAGOGICA COMO MEDIACAO
INTERCULTURAL E CONSTRUTORA DE TERCEIRAS
PESSOAS

As aprendizagens provocam (trans)formacdes na vida das pessoas,
suas representacdes e préticas. Transformagdes em termos cognitivos,
como é o caso da aprendizagem do célculo matematico, econémico e de
todas as literacias, mas ndo s6. H4 uma transformacdo do eu sempre que
se aprendem novos conhecimentos, seja na escola, seja nos diversos con-
textos culturais. E essa aprendizagem/formacio, se efetivamente houver
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apreensdo, que implica autoconstrugéo, origina transformagdes cogni-
tivas. (VIEIRA, 2009) Por isso, a formacio é transformacio. (NOVOA;
FINGER, 1988; PINEAU, 2006; VIEIRA, 2011) Mas as aprendizagens
operam, também, transformacdes culturais e identitdrias. (VIEIRA,
2009, 2014; VIEIRA; VIEIRA, 2016) Ninguém aprende no vazio cultu-
ral, pelo que as aprendizagens cognitivas sdo acompanhadas de identi-
ficagdes e desidentificagdes com os textos e contextos de aprendizagem
e de aquisigdes e rejei¢des culturais. Da triangulagdo complexa entre a
autoformacio, a heteroformacio e a ecoformagdo (PINEAU, 2006) pode,
assim, resultar a emergéncia de novas formas culturais, terceiras culturas
(BROCKMAN, 1998) e, terceiras pessoas (VIEIRA, 1999b), em concreto,
submetidas a novas formagdes e aprendizagens, tornados terceiros ins-
truidos. (SERRES, 1993) O sujeito (trans)formado renasce de novo. Jd néo
é apenas produto de uma socializagdo primaria num dado contexto. E
agora um terceiro instruido, uma terceira pessoa; uma terceira, quarta,
quinta e mais dimensdes de ser e estar; uma (re)construcdo identitéria,
uma recriacdo entre o background ja possuido e as alternativas culturais
constatadas e interiorizadas pelo individuo. Vale a pena recordar as pré-
prias palavras de Michel Serres (1993, p. 19):

Singular e Unica, produto dos genes do pai e da mae, a crianga
s6 evolui através de cruzamentos e fusdes. Toda a pedagogia re-
toma o processo de gestacdo e nascimento do individuo. Nado
canhoto, aprende a servir-se da mio direita; permanecendo
esquerdino, renasce destro pela convergéncia das duas direc-
¢oes e hemisférios. Nascido gascdo, torna-se francés através da
educagdo, ou seja: mestigo. E sendo gascdo em francés pode tor-
nar-se em espanhol, italiano, inglés ou alemao, se aprende uma
nova lingua e cultura, guardando, porém, a de origem.

Esse terceiro instruido, essa terceira pessoa que renasce do encontro
entre diferencas socioculturais das quais se apropria para crescer e se
transformar, esse sujeito mestico (SERRES, 1993; VIEIRA, 2014), cultu-
ralmente falando, corresponde ao processo de reconstrugdo identitéria.
A construgdo/reconstrucido da identidade corresponde sempre 4 integra-
¢do do novo no j4 possuido - tal como em determinada aprendizagem -,
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donde resulta ndo uma simples adi¢do mas, antes, uma integracio feita
um pouco ao modo de cada um. Por isso idiossincratica e autoconstruida
na triangula¢do com a ecoformagéo e a heteroformagdo. (PINEAU, 2005)
Por isso, Uinica, complexa e irrepetivel.

Na interacdo entre diferentes, com ou sem mediagdo de um terceiro
elemento, profissionalizado, ou ndo, h4, também, sempre transforma-
¢Oes das partes envolvidas. Mesmo no caso dos excessos de fundamen-
talismo e duma tentativa irredutivel de se manter intocével e exigir que
a mudanga seja feita ndo por si, mas pelos outros, essa(s) pessoa(s) ndo
deixa(m) de ser tocadas pelo olhar e opinido dos outros, ainda que, por
vezes, mal-ouvidas, e muito pouco escutadas, sobre as quais refletem em
casa, de noite ou de dia, ainda que de uma forma eventualmente auto-
centrada, egocéntrica e etnocéntrica.

Falar de mediacdo intercultural é admitir que para haver compreen-
sdo terd de haver transformagdes nas interagdes sociais e interpessoais
das partes envolvidas, em termos de atitudes, comportamentos, repre-
sentacdes e acoes, por forma a se encontrarem plataformas de entendi-
mento que ndo sdo pontos aritméticos fixos, mas, antes, terceiros lugares
moveis, consoante as tematicas e acordos em discussido. (VIEIRA, 2013;
VIEIRA et al., 2016). Mas esse processo ndo é linear e nem sempre tem
finais de histéria felizes, tal como nos filmes roméanticos. Os choques de
cultura e os choques interpessoais, que ndo deixam de ser, também, cho-
ques culturais, estdo sempre eminentes. Por isso, é importante refletir
sobre os choques de cultura realizados, diferentemente, consoante os
individuos que interagem, cada um com a sua histéria de vida, dai resul-
tando ora processos de interagdo de forma mais dialogante, intercultural,
mediadora, criadora e transformadora, ou, pelo contrario, mais acentua-
dores e vinculadores de fronteiras pessoais e sociais que se transformam
em etnoculturais e, por isso, mais monoculturais. (BARTH, 2004)

A esse proposito dos encontros de culturas, de choques culturais
e da emergéncia de novas formas culturais ou de terceiras culturas
(BROCKMAN, 1998) terceiros instruidos (SERRES, 1993) ou de tercei-
ras pessoas (VIEIRA, 1999b, 2014)), o conceito de hibrido é, nos con-
textos anglo-saxdnicos, provavelmente mais usado que o de métissage
(conceito de origem francesa). Raros sdo os textos em inglés que usam
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o conceito de métissage ou de mestizo. Encontramos Anzaldua (1987)
que nos fala de New Mestiza e de Homi (1996) que se refere a este con-
ceito em Culture’s in Between, mas ndo muito mais. E muito mais usual
encontrar-se o conceito de hibrido. Mas o conceito de hibrido remete
para uma classificagdo muito cartesiana em que a normalidade cultural
se situa num dos polos sendo que tudo o que ndo é nem um nem outro
surge como impuro, hibrido. Mas ndo hd meios termos na linguagem da
complexidade: hé terceiros (SERRES, 1993), mesticos, dimensdes novas
construidas a partir de misturas que mantém tracos de origem, tracos de
adocdo e tracos de criagio.

Logo, o conceito de mestigagem, devidamente percebido no con-
texto das novas andlises mais francéfonas, remete, sim, para o intercul-
tural, mas nunca para o multiculturalismo que simplesmente tolera as
diferencas culturais coexistentes num espaco, mas sem promover o dia-
logo da convivéncia que leva a mesticagem e a assun¢do de um novo
paradigma que rompe com a ideia de pureza para mostrar que todas as
culturas sdo dindmicas, compositas e mesticas.

O hibrido acaba por ser uma classificagdo usada por quem tem um
olhar monolitico. Cremos que Stuart Hall tem esse cuidado quando se
analisa a si proprio como um hibrido. Ele tem bem consciéncia da fragili-
dade do conceito de hibridez (HALL, 2003a, 2003b) que, como é sabido,
provém da Biologia, tal como o de mesti¢o, mas que, ao contrario des-
te, que permite a criatividade (LAPLANTINE; NOUSS, 2002; SERRES,
1993; WIEVIORKA, 2002), o hibrido néo se reproduz biologicamente;
estd condenado a extingdo. Por outro lado, também o sincretismo leva a
ideia de fusdo, de “melting pot”, o que ndo corresponde ao paradigma de
criatividade pelo encontro cultural nas pessoas, na musica, na pintura,
na cultura em geral, no qual o todo e as partes coexistem dinamicamente
nessa nova totalidade mestica. (ANDRE, 2005; LAPLANTINE; NOUSS,
2002; VIEIRA, 2009, 2011,2014)

Quanto ao multiculturalismo (o political correcteness norte-a-
mericano, a reivindicagdo do direito das minorias e das ‘comu-
nidades étnicas’, a apologia do pluralismo terapéutico...), ele é,
vé-lo-emos, exatamente o contrario da mesticagem. Funda-se na
coabita¢do e na coexisténcia de grupos separados e justapostos,
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firmemente virados para um passado que convém proteger do
encontro com os outros. (LAPLANTINE; NOUSS, 2002, p. 75)

Claro que, também, o conceito de mesticagem ndo pode ser usado
ingenuamente:

E certo que, de entre estas nogdes, o conceito de mestigagem é o
que mais armadilhado se apresenta, quer pela sua génese histé-
rica no contexto de processos de colonizacio for¢ada sob o peso,
aforga e o poder da cruz, das correntes, do chicote, da pdlvora e
da violagdo, quer pela possibilidade da sua contaminagéo, pelo
confronto com a nogio de pureza a que aparece como contra-
ponto, contaminando maniqueisticamente com um sentido de
impuro aquilo a que se refere [...]. (ANDRE, 2012, p. 95-96)

Contudo, se usado contextualizadamente e com a prudéncia neces-
saria, e despindo-o das conotagdes racialistas, assimilacionistas e monis-
tas que ndo lhe sdo intrinsecas, ndo nos parece ser menos adequado, bem
pelo contrério, do que outros conceitos que surgem como alternativa,
como ¢é o caso de hibridismo. Como refere, ainda, Jodo André, filésofo
de formagdo, mas que tem um trabalho notdvel, em Portugal, de aproxi-
macdo & Antropologia, & Educagéo intercultural, 8 mediagdo e ao pensa-
mento mestico,

o conceito de hibridagdo ou hibridismo tem vindo a ser utiliza-
do por outros autores que olham com reservas para o conceito
de ‘mesticagem’. E o caso, nomeadamente, de Garcia Canclini
que, na sua obra Culturas hibridas: Estratégias para entrar y
salir de la Modernidade, México, Girijalbo, 1990, prefere esta
expressdo para caracterizar os processos de misturas intercultu-
rais que se verificam atualmente, mas que, simultaneamente, se
caracterizam também pela incorporagdo dos efeitos de histérias
e memorias diversificadas. (ANDRE, 2012, p. 96)

Essa logica do pensamento mestigo, que se opde ao pensamento
monista dominante, deixa-nos, por vezes, apreensivos. Quando se fala
em mesticagem, ndo se trata simplesmente de juntar, misturar, cruzar
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etc. Contudo, ao nivel do senso comum, na medida em que mestico se
contrapde, habitualmente, a puro, privilegia-se, ainda que inconsciente-
mente, 0 puro como bom e o mestico como o contaminado. A mestica-
gem deverd ser considerada como algo diferente de justaposi¢do ou de
fusdo: “remete para a tensdo constitutiva da relagdo de diferentes, para
o dinamismo que ela implica [..] E para a conflitualidade criadora”.
(ANDRE, 2005, p. 126)

Quando aplicamos o conceito de mesticagem a identidade pessoal
e & cultura pessoal, como foi reiterado atrés, é, justamente, para dar essa
ideia ndo sé do mix, mas, também, como pensamos que j4 ficou cla-
ro, do processo, do inacabado que é cada sujeito em cada momento da
sua histéria de vida. Ndo nos podemos pensar como seres estaticos. E
a mediacdo provoca, justamente, dindmicas nas identidades pessoais
e sociais, quer dizer, na imagem de si e na imagem refletida pelos ou-
tros. H4 sempre algo que se altera em nds a partir das relagdes que es-
tabelecemos com o(s) outro(s). Existe sempre trocas entre ambos. E é
dessas trocas com um outro que vamos construindo as nossas proprias
aprendizagens. (VIEIRA, 2011) Assim, construimos o nosso caminho ao
caminhar - através das multiplas experiéncias em que vamos partici-
pando ao longo da nossa existéncia - e vai-se (re)construindo a nossa
identidade na medida em que as nossas identificagdes culturais néo sdo
exclusivas nem sempre as mesmas, como é o caso particular do transfu-
ga intercultural. (BOURDIEU, 2005; VIEIRA, 1999a, 1999b, 2009, 2011,
2014; VIEIRA; VIEIRA, 2015a)

Compreende-se que quem vive a estabilidade cultural, com poucas
interagdes com a alteridade, tem tendéncia a ter atitudes mais mono-
culturais e mais proximas do comportamento modal da cultura no qual
se inserem originalmente com os seus pares e seus familiares. (VIEIRA,
2009) As que, por diversas razdes, sofrem processos de mobilidade so-
cial, quer ascendente quer descendente, ou atravessam vérios contextos
socioculturais na trajetéria social em funcido de processos migratorios,
de processos de escolarizagdo ou outros, sio submetidas a processos de
metamorfose cultural e reconstroem, assim, as suas identidades pessoais:
reconstroi-se a imagem que o eu tem de si e a que oferece aos outros.
(DUBAR, 2006)
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No caso do imigrante (VIEIRA; MARGARIDO; MARQUES, 2013),
este procura construir o seu novo e, situado entre a cultura de origem
e a cultura de chegada, separando esses dois mundos, conciliando-os ou
construindo uma terceira dimensdo identitaria, procurando a via mais
segura do ponto de vista ontoldgico. (CAMILLERI, 1993; SERRES, 1993)
Falamos, portanto, da complexa questdo das estratégias que os sujeitos
adotam para gerir os multiplos contextos culturais de uma forma que
entendem menos invasiva na edificacdo permanente da sua identidade
pessoal e social, de modo a evitar a crise identitdria a qual estdo particu-
larmente sujeitos na situagdo de processo migratério.

A gestdo das identidades apresenta-se como um terreno dilemadtico
e conflituoso, de negociagdo incessante entre as condigdes objetivas e
subjetivas. O conceito de estratégia identitdria indica que o individuo
possui margem de manobra para se (re)inventar diferente. (CAMILLERI
et al., 1990) E através dessas estratégias que a identidade se constréi ao
longo da vida, ainda que nem sempre estas sejam utilizadas de forma
consciente. As reconfiguracdes identitdrias vdo depender, assim, dos
lugares estruturais e das possibilidades de agenciamento que neles védo
encontrar. (MAGALHAES, 2001; DUBAR, 2006)

Quem experimenta contextos migratérios, mediante multiplas
referéncias culturais e situa¢des complexas, tende para o hibridismo
identitario, de acordo com Hall (2003a, 2003b), ou para a mesticagem.
(ANDRE, 2012; LAPLANTINE; NOUSS, 2002; VIEIRA, 2009, 2011) Con-
forme destaca Stuart Hall (2003a, p. 27), “[...] na situacdo de didspora, as
identidades se tornam multiplas”. Nesse sentido, a busca dos sentidos
e pertencas identitdrias torna-se complexa, requerendo dos sujeitos um
trabalho de reflexividade e (re)construcgdo constante de si, apelando a
mecanismos préprios que lhe permitam gerir as suas subjetividades e
idiossincrasias com “um pé em cada local”. (SARUP, 1996, p. 7)

Para muitos imigrantes, o sucesso na sociedade de acolhimento leva
ao quebrar com algumas fronteiras estreitas do lugar de partida e a inte-
gracdo numa nova cultura que convida a metamorfoses ou leva, mesmo,
as vezes, a uma espécie de transfusdo cultural (VIEIRA, 1999a, 1999b,
2009, 2014; VIEIRA; VIEIRA, 2015a, 2015b; VIEIRA; MARGARIDO;
MARQUES, 2013) nos seus modos de ser e nos seus projetos de vida.
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A propésito de identidades compdsitas e mesticas, capazes de se
adaptar a vérios territorios identitarios para além dos da cultura de ori-
gem, Gilberto Velho (1987, p. 26) refere que a “[...] existéncia de projectos
individuais estd vinculada a como, em contextos socioculturais especi-
ficos, se lida com a ambiguidade fragmentacio-individualizacdo”. Es-
tamos, assim, perante a possibilidade de ilustrar, por um lado, a ideia
de identidade objetiva - a do bilhete de identidade, da naturalidade, da
nacionalidade; e, por outro, uma identidade muito mais interior, muito
mais subjetiva, que é esse processo de identificagdo na convivéncia com
o outro, com a alteridade, j4 que o imigrante encontra-se frequentemen-
te perante sensac¢des de ambivaléncia ou de contradi¢do entre os valo-
res que o incorporam e outros que se lhe surgem ao mesmo tempo que
emerge a possibilidade de fazé-los seus. Surge, assim “[...] uma incerteza
de nio se saber a que lugar é que se pertence, a incerteza de néo se saber
exatamente de que terra é que se €¢”. (VIEIRA, 2009, p. 54)

Para explicar as diferentes estratégias identitdrias usadas pelos
imigrantes brasileiros em Portugal, Vieira, Margarido e Marques (2013)
procuram compreender, através de varios modelos paradigmaéticos, as
diferentes formas que os imigrantes encontram para lidar com a situagdo
de aculturacdo: 1) rejeitando a cultura de origem (o caso do oblato); 2)
rejeitando a cultura de chegada num dado momento (o caso do mono-
cultural de acordo com a cultura de partida); 3) vivendo de forma ambi-
valente entre as duas (o caso do multicultural); e 4) inventando a terceira
margem, que corresponde a uma atitude pragmatica de integra¢do na
sociedade de destino, incluindo as diferencas culturais experimentadas
ao longo da histéria de vida num self intercultural (o caso do trdnsfuga
intercultural). Situamo-nos, assim, perante quatro modelos polarizados
que podem revelar-se dteis ao entendimento das estratégias de gestdo
identitaria com ou sem processos de mediagdo objetiva.

CONCLUSAO

A educagdo contemporinea passou a refugiar-se muito no conceito
de sujeito, essencialmente quando defende a diferenciacdo pedagogica
e a “escola para todos”. (VIEIRA, 2013) Mas o sujeito ndo ¢, também, o
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absoluto contrario da estrutura sociologista. Ninguém pode ser sujeito
a 100%. Néo h4 livre arbitrio. Somos todos condicionados, embora haja
sempre campos de possibilidades. (VIEIRA, 2009) H4 espago para a in-
dividualidade, essencialmente nas sociedades democraticas, mas somos
todos condicionados pelos padrdes culturais que nos enformam. E é por
isso que Pierre Bourdieu sempre preferiu o conceito de agente social
- agenciamento - ao invés do de ator social que prende o individuo a
estrutura, no desempenho de um papel que, supostamente, lhe é total-
mente exterior e imposto, e do de sujeito que por muitos outros ¢ visto
como alguém totalmente emancipado. (BOURDIEU, 1992)

Edgar Morin defende que o termo “sujeito” encontra a sua defini-
¢do relacionando os significados de autonomia e de auto-organizagio,
ligando permanentemente o ser vivo e o seu meio ecoldgico e social, “q...]
uma dependéncia original em relagdo a uma cultura”. (MORIN, 2002,
p. 126) Efetivamente, numa rela¢do que envolve o individuo e a socieda-
de, a pessoa nunca é autbnoma sem a sua dimenséo social. “A autonomia
é possivel, ndo em termos absolutos, mas em termos relacionais e afeti-
vos”. (MORIN, 2002, p. 126)

Ninguém aprende sozinho, ndo é possivel a educagdo moldar al-
guém totalmente de acordo com um projeto prévio. Hd sempre algum
espago para a transgressio, para o agenciamento para a contestacgio,
para a recriagdo. Por isso, os imigrantes ou os emigrantes ndo sdo todos
produtos semelhantes. Recriam-se, identitariamente, no didlogo com
os contextos de acolhimento, de uma forma idiossincratica. Os casos
de imigrantes brasileiros apresentados atrds (VIEIRA; MARGARIDO;
MARQUES, 2013) constituem modelos orientadores das multiplas for-
mas de gerir as pertencas identitarias. Sdo possibilidades perante a di-
versidade de estratégias sociais de sobrevivéncia (CAMILLERI, 1989)
utilizadas pelos sujeitos nessa gestdo da diversidade cultural. Para além
dessas possibilidades, existem tantas outras variantes quanto terceiros
(SERRES, 1993) - e todos os individuos sdo terceiras pessoas (VIEIRA,
1999a; 2009). Por vezes, os sujeitos afastam a consciéncia dessa condi-
¢do, assumindo-se como puros, como monoculturais; como se tal pureza
existisse do ponto de vista cultural e a identidade néo fosse sempre re-
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sultado de processos de mesticagem. (VIEIRA, 2009, 2014; VIERA, 2013;
VIEIRA; VIEIRA, 2015a,2015b)

Essa realidade existe, claro, para além dos brasileiros residentes em
Portugal, em particular, e dos imigrantes, no geral. As trajetérias sociais
e as condicoes objetivas vividas pelos sujeitos podem criar identifica-
¢Oes interiores muito diferenciadas. Ndo existem, hoje, culturas puras.
Somos, assim, cada vez mais, culturalmente mestigos; e a cada nova inte-
racdo e cada processo de mediagdo sociocultural, é (re)criada uma nova
mesticagem - essa terceira dimensdo de que temos vindo a falar e que,
por vezes, leva a que o individuo nédo consiga gerir a complexidade da
sua mesticagem e experiencie crises de identidade (DUBAR, 2006) em
que a mediacdo intercultural pode, por vezes, ndo ser ja suficiente para
buscar a harmonia interpessoal, intergrupal e mesmo intrapessoal.

O século XX foi, como vimos, praticamente dominado pelo para-
digma cartesiano do primado da razio e, por vezes, emerge, aqui e ali,
com muita frequéncia, ainda, quer em discursos de senso comum, es-
critos e orais quer, mesmo, por parte de professores e até investigadores
muito inscritos em paradigmas lineares e de 16gica bindria ou dicotomi-
ca que ndo ddo conta da complexidade dos processos educativos con-
temporaneos.

A distancia interpessoal e o ndo didlogo entre quem ensina e quem
é ensinado, entre mestre e aprendiz, é, a nosso ver, similar ao modelo
unidirecional do investigador que cré poder explicar o seu objeto de es-
tudo apenas de fora, sem dialogar com ele, sem interagir com ele - o
modelo das CN.

Apesar da tensdo dualista estar ainda muito viva, quer nos planos
de estudo quer nas querelas universitrias e ministeriais, a questdo é que
a sobrevivéncia da escola, independentemente do seu nivel de ensino,
terd de passar pela constru¢do de homens e mulheres integros capazes
de comunicar, pensar e agir dentro de esquemas que classicamente fo-
ram considerados opostos. A escola tem de se reconstruir como mais
transdisciplinar e a terceira cultura (BROCKMAN, 1998) tem de vencer
de vez as duas culturas (SNOW, 1996) que continuam bem vivas ainda
no século XXI.

192 RICARDO VIEIRA ¢ ANA VIEIRA



Alégica do pensamento mestico que explordmos atrés, que se opde
ao pensamento monista dominante, deixa-nos, por vezes, apreensivos.
Efetivamente, somos, como vimos, muito o produto do cartesianismo e
do positivismo que nos ensinou durante séculos a pensar factualmente e
ndo processualmente; a pensar em estruturas e ndo tanto em processos.
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